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Summary 
The popularity and scope of using digital learning resources in digital education continues to grow. In 
order to contribute to the improvement of education with digital elements, a quantitative method 
“experimental” has investigated the extent to which digital feedback, combined with teacher support 
and in a social cognitive setting, influences the mathematical performance of students who follow the 
study to Education Assistants (secondary vocational education). From year 1 to year 3, 30 students 
have participated. As a starting point for feedback, the theory was used as described in Hattie and 
Timperley (2007) and deals with four forms of feedback that are interrelated, namely: (1) feedback on 
the task, (2) feedback on the process, (3) feedback on self-regulation, and (4) feedback on the person. 
These forms of feedback are used in theory by the teacher and by the student to regulate the personal 
learning process. In this research, the theory is used by both the teacher and within a digital 
computing program. During the intervention, the influence of other variables, namely gender, 
mathematical level, age, mathematical attitude, cognitive style, self-efficacy, amount of support and 
amount of exercise have also been considered. Through a qualitative method, small-scale research has 
been conducted to show the extent to which the expert appreciates the positive elements of 
intervention and considers bottlenecks and possible improvements of the intervention. The result of 
the quantitative method has shown that the intervention has a partial impact on the mathematical 
performance. It has also been found that only the external variable self-effectivity has a small effect 
on the mathematical performance. The qualitative data show that other variables that have been 
investigated in practice may actually affect the mathematical performance, such as amount of support 
by the teacher and amount of exercise. It is also apparent from the qualitative data that other variables 
not included in this study in practice have an effect on the mathematical performance, namely the 
amount of investment in a teacher's expertise building, with the aim of adaptively using the four form 
feedback, and giving meaning to the importance of the field of mathematics. 
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Samenvatting 
De omvang in het gebruik van digitale leermiddelen in het (reken)onderwijs neemt toe. Om een 
bijdrage te leveren aan het verbeteren van het onderwijs met digitale elementen is in dit onderzoek 
middels een kwantitatieve methode experimenteel onderzocht: in hoeverre digitale feedback 
gecombineerd met ondersteuning van de leerkracht, binnen een sociaal cognitieve setting invloed 
uitoefent op de rekenprestatie van leerlingen die de mbo-opleiding tot Onderwijsassistenten volgen. 
Uit alle leerjaren, hebben in totaal 30 leerlingen deelgenomen aan dit onderzoek. Als uitgangspunt 
voor feedback is de theorie gebruikt zoals omschreven in Hattie en Timperley (2007). Deze theorie 
gaat uit van vier vormen van feedback die onderling met elkaar samenhangen, namelijk: (1) feedback 
op de taak, (2) feedback op het proces, (3) feedback op de zelfregulatie en (4) feedback op de persoon. 
Deze vormen van feedback worden in theorie gebruikt door de leerkracht, en de leerling bij het 
reguleren van het persoonlijk leerproces. Tijdens dit onderzoek wordt de feedback zoals omschreven 
in de theorie zowel door de leerkracht als binnen een digitaal rekenprogramma gebruikt. Gedurende 
de interventie is gekeken naar de invloed van enkele variabelen, zoals geslacht, rekenniveau, leeftijd, 
rekenattitude, cognitieve stijl, zelfeffectiviteit, hoeveelheid ondersteuning en hoeveelheid oefening. 
Middels een kwalitatieve methode is kleinschalig onderzocht in hoeverre rekendeskundigen de 
interventie appreciëren, welke positieve elementen van de interventie worden ervaren, de knelpunten 
en mogelijke verbeteringen. Uit het resultaat van de kwantitatieve methode is gebleken dat de 
interventie deels invloed uitoefent op de rekenprestatie. Tevens is gebleken dat enkel de externe 
variabele zelfeffectiviteit een klein effect heeft op de rekenprestatie. Uit de kwalitatieve gegevens 
blijkt dat sommige andere variabelen die onderzocht zijn in de praktijk wel degelijk van invloed 
kunnen zijn op de rekenprestatie, zoals de hoeveelheid ondersteuning door de leerkrach en de 
hoeveelheid oefening. Uit de kwalitatieve gegevens blijkt tevens dat andere variabelen die niet zijn 
opgenomen in dit onderzoek in de praktijk van invloed zijn op de rekenprestatie, namelijk de 
hoeveelheid aan investering in expertiseopbouw van de leerkracht, met als doel op een adaptieve 
wijze om te gaan met de vier vormen van feedback, en de variabele betekenis toekennen aan het 
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1. Inleiding 
1.1 Probleemschets en doel onderzoek 
In het dagelijks leven komen mensen in situaties terecht waarin rekenelementen een (grote) rol spelen. 
Denk hierbij aan de situatie waarin men besluit om de muren in de woonkamer opnieuw te verven. 
Het opnieuw verven van de muren vereist onder meer kennis over de hoeveelheid verf voor de totale 
oppervlakte. De kennis over de totale oppervlakte en de bijbehorende hoeveelheid verf heeft de koper 
nodig bij het maken van duidelijke afspraken met de verkoper (E. D. L. T., 2008). 
Beroepsbeoefenaren kunnen cliënten in levensgevaar brengen door onvoldoende kennis van getallen. 
Denk hierbij aan het toedienen van de juiste hoeveelheid medicijnen (De Graaf, 2013). 
            Kortom, het belang van rekenen staat al enkele jaren binnen alle onderwijssectoren volop ter 
discussie. Zo ook binnen het middelbare beroepsonderwijs (mbo). Verschillende belanghebbenden, 
zoals de overheid, expertisecentra, de arbeidsmarkt en onderwijsinstellingen pogen om samenhangend 
met maatschappelijke ontwikkelingen de rekenprestatie van mbo-leerlingen te verbeteren. Eén van de 
oplossingen die samenhangt met de maatschappelijke trend digitalisering betreft het optimaal inzetten 
van informatie- en communicatietechnologie (ICT). Het inzetten van informatie- en 
communicatietechnologie zorgt voor flexibilisering. Leerlingen krijgen ruimte om op verschillende 
plekken, op een eigen niveau, te oefenen met rekenopgaven (Martens, 2011). Het veelal oefenen aan 
de hand van rekensoftware, op individueel niveau, onder supervisie van de leerkracht of elders, heeft 
bij (zwakke) rekenaars tot gunstige resultaten omtrent elementaire basiskennis geleid. Door het 
veelvuldig oefenen van automatiseren en memoriseren, ontwikkelen leerlingen feitelijke kennis. 
Zowel het automatiseren als het memoriseren is nodig bij het (snel) toepassen van rekenkennis binnen 
andere situaties (Arroyo, Park Woolf, Royer, Tai & English, 2010; Burns, Kanive & De Grande, 
2012).  
            Volgens het onderzoek van Sneep en Kuiper (2010) ervaren leerlingen problemen bij het 
werken met een digitaal rekenprogramma. De meeste digitale rekenprogramma’s geven enkel directe 
feedback in de vorm van “de som is goed of fout”. Tevens beschikt de leerling niet over de 
mogelijkheid om tijdens of na het oefenen te kijken naar hoe deze de opgave het beste kan uitrekenen. 
Het directe karakter van het alleen zien welke opgave goed of fout is, en het niet kunnen terugvallen 
op hoe de rekenopgave op te lossen, zorgen voor dat leerlingen geen zin hebben om met een digitaal 
rekenprogramma te werken. In het onderzoek van Arroyo et al. (2010) betogen de onderzoekers dat de 
manier waarop het programma feedback geeft een voorwaarde betreft voor het boeken van een hogere 
rekenprestatie. Dat de manier van feedback geven een positief effect heeft op het leren, blijkt tevens 
uit het onderzoek van Hattie en Timperley (2007). In het onderzoek van Hattie en Timperley (2007) 
gaat het echter om feedback die de leerkracht geeft. De leerling kan enkel effectief zelfstandig 
oefenen wanneer deze beschikt over de juiste informatie verkregen van de leerkracht. De 
onderzoekers Kirschner, Sweller en Clark (2006) ondersteunen het gegeven dat de leerkracht een 
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belangrijke rol speelt bij het overdragen van informatie.  
            Hoewel Burns et al. (2010) spreken over positieve leeruitkomsten bij het zelfstandig oefenen 
met een rekenprogramma, adviseren zij voor een groter effect de volgende elementen: het 
conceptualiseren en het structureren van informatie. Volgens Kirschner et al. (2006) leidt minimale 
ondersteuning bij het conceptualiseren en structureren tot onderbelasting of overbelasting van het 
geheugen. Onderbelasting of overbelasting van het geheugen leidt weer tot: (a) onvoldoende kennis 
die de lerende nodig heeft bij het oplossen van rekenkundige taken, en (b) een foutieve representatie 
van de leerstof. En het foutief oplossen van de rekenopgaven zorgt volgens de onderzoeken van 
Schutz en Pekrun (2007) en Passolunghi (2011) voor negatieve emoties ten aanzien van het vakgebied 
rekenen. Deze negatieve emoties kunnen het leren doen stagneren (Bandura & Walters, 1977; 
Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & Timperley, 2007; Schutz & Pekrun, 2007; Passolunghi, 2011). 
            Samenvattend spelen de variabelen feedback en ondersteuning van de leerkracht een rol bij het 
verhogen van de rekenprestatie. Aangezien digitalisering en de daarbij behorende productie, in dit 
geval digitale rekenprogramma’s, een onderdeel vormen van de hedendaagse maatschappij heeft dit 
onderzoek als doel om een bijdrage te leveren aan het optimaliseren van het digitaal rekenonderwijs 
(het werken met digitale tools). Dit door inzicht te verkrijgen in het effect van digitale feedback, 
samenhangend met ondersteuning van de leerkracht op de rekenprestatie van leerlinge die de mbo-
opleiding tot Onderwijsassistent volgen. 
1.2 Het concept rekenprestatie  
Het mbo kent een diverse doelgroep bestaande uit verschillende rekenniveaus, zoals de relatief kleine 
groep van goede rekenaars, de wat zwakkere rekenaars, en de (zeer) zwakke rekenaars. De 
rekenproblemen uiten zich met name bij de domeinen getallen en verhoudingen. Onder het domein 
getallen categoriseert de overheid onder andere breuken, berekeningen met hele getallen en 
kommagetallen. Het domein verhoudingen bestaat uit berekeningen met getallen, breuken en 
procenten of een combinatie van meerdere onderdelen. Het mbo kent tevens de domeinen meten en 
meetkunde en verbanden (Bruisman, 2014). De rekenleerstof voor het mbo is daarmee verdeeld in 
vier domeinen. Binnen elk domein is de rekenleerstof verdeeld in verschillende niveaus.  
            De overheid onderscheidt drie fundamentele niveaus (F) en drie streefniveaus (S). 
Fundamenteel, omdat individuen de gecategoriseerde inhoud als basis behoeven bij het oplossen van 
eenvoudige tot complexe maatschappelijke rekenvraagstukken. Het betreft de volgende drie niveaus: 
(1F) de eenvoudige bewerkingen met eenvoudige (komma)getallen, (2F) alles beschreven bij 1F 
gekenmerkt door de complexere bewerkingen met grote (komma)getallen. De leerling moet meer 
handelingen verrichten om tot de juiste oplossing te komen, en (3F) alles beschreven onder 2F en 
bijkomend het omzetten van complexe bewerkingen naar een (beroeps)situatie of andersom. Dezelfde 
indeling geldt voor het streefniveau. Het streefniveau kenmerkt zich echter door meer uitdagende 
leerstof (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008; Bruisman, 2014). Leerlingen 
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op het mbo werken op een persoonlijk niveau. Het werken op een persoonlijk niveau betekent dat 
iemand in het eerste leerjaar aan het rekenen is op 3F en iemand in het tweede leerjaar op het 2F. 
Voor een mbo-opleiding niveau 1, 2 of 3 veronderstelt de overheid een instroomniveau van minimaal 
1F, en voor een mbo-opleiding niveau 4 een instroomniveau van 2F. Veel leerlingen presteren bij 
instroom lager dan de veronderstelde norm.  
            Ten slotte eisen externe belanghebbenden dat een beginnend beroepsbeoefenaar met een 
niveau 1, 2 of 3 diploma presteert op 2F. Door op 2F te presteren is de beginnende beroepsbeoefenaar 
in staat om zich als burger te kunnen redden in de hedendaagse maatschappij. Voor een beginnend 
beroepsbeoefenaar met een niveau 4 diploma geldt een gewenst eindniveau van 3F. Deze 
beroepsbeoefenaar is in staat om rekenkundige probleemstellingen in verschillende contexten te 
herkennen en op te lossen (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008; Bruisman, 
2014). 
             Samenvattend presteert een leerling wanneer deze na een tijd meer opgaven kan oplossen dan 
tijdens de beginsituatie. Tevens presteert een leerling wanneer deze steeds beter in staat is om de meer 
complexere vraagstukken op te lossen. De Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (z.j.) 
laat aan de hand van voorbeeldopgaven het verschil in moeilijkheidsgraad van de rekenleerstof zien. 
De onderstaande drie figuren illustreren rekenopgaven uit het domein verhoudingen, onderverdeeld in 
1F, 2F, en 3F. 
 
Figuur 1.1a: Online Training Referentiekader Rekenen 1F-1S  
Eenvoudige bewerking om tot de oplossing te komen.  
(TAAL EN REKENEN, z.j). 
 
Figuur 1.1b: Online Training Referentiekader Rekenen 2F-2S  
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Complexe bewerking, de leerling dient meer stappen te zetten om tot de oplossing te komen (TAAL 
EN REKENEN, z.j.).  
 
Figuur 1.1c: Online Training Referentiekader Rekenen 3F-3S.  
Een complexe situatie in de dagelijkse praktijk. De leerling behoeft kennis van het begrip BTW en 
dient meer stappen te zetten om tot de oplossing te komen (TAAL EN REKENEN, z.j.).  
1.3 Het concept feedback  
Informatie die de lerende krijgt om in dit geval zijn rekenprestatie aan te sturen, staat in literatuur als 
feedback omschreven (Hattie & Timperley 2007). De leerling krijgt door het maken van opgaven via 
een digitaal rekenprogramma ruimte om zelfstandig te oefenen. In hoeverre de leerling leert tijdens 
het oefenen, heeft te maken met: (a) de inhoud van feedback, en (b) de organisatie van feedback 
(Magliaro, Lockee & Burton, 2005; Jaehnig & Miller, 2007). Zoals eerder omschreven bestaat 
rekenen uit eenvoudige en complexe handelingen (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en 
Rekenen, 2008; Bruisman, 2014). Om zowel eenvoudige als complexe handelingen uit te voeren, 
dienen relevante basishandelingen opgeslagen te zijn in het geheugen ofwel geautomatiseerd. Door 
onvoldoende oefening met minimale informatie raken de geautomatiseerde handelingen in het 
geheugen verloren. Het duurt dan langer om de eerder geautomatiseerde handelingen terug te vinden 
en deze te gebruiken bij het verwerken van nieuwe informatie (Ruijssenaars, Van Luit & Van 
Lieshout, 2004).  
            Dus feedback is een manier om de lerende onder andere tijdens het oefenen te informeren over 
hoe het leerproces verloopt (Hattie & Timperley 2007). Het begrip informatieoverdracht stamt 
oorspronkelijk uit de behavioristische leertheorie en omvat als uitgangspunt: het door externe 
elementen stapsgewijs representeren van datgene wat bij de leerling tot gedragsverandering leidt. Een 
externe representatie hoeft echter niet overeen te komen met de manier waarop individuen informatie 
verwerken, de interne representatie. Om aan te sluiten bij hoe een individu het beste informatie 
verwerkt, is het nodig om de externe representaties af te stemmen op de interne 
verwerkingsprocessen. Het afstemmen van externe en interne processen vindt interactief plaats. 
Interactief betekent zowel de aanwezigheid van informatie van buitenaf als een actieve verwerking 
daarvan door de lerende (Sweller, Van Merrienboer & Paas, 1998; Magliaro et al., 2005; Hattie & 
Timperley 2007). In tegenstelling tot het stapsgewijs aanbieden van de leerstof bestaan complexe 
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vaardigheden uit allerlei kleine deelvaardigheden die samen een geheel vormen. Om een beeld te 
krijgen van de gehele vaardigheid, heeft de lerende informatie nodig uit verschillende invalshoeken 
die samenhangend nodig zijn bij het vormen van een juiste representatie van de complexe taak. 
            Door de kennis over de werking van interne informatieverwerkingsprocessen heeft een 
verschuiving plaatsgevonden van behavioristische informatieoverdrachtmodellen naar zowel 
behavioristische als cognitivistische informatieoverdrachtmodellen (Magliaro et al., 2005). Uit 
onderzoek blijkt echter dat cognitie samengaat met de emoties die de lerende ervaart tijdens het leren. 
Zo kan het leerproces stagneren wanneer een leerling tijdens het oefenen negatieve emoties ervaart. 
Deze emoties ontstaan in de meeste gevallen wanneer het niet lukt om een rekenopgave op te lossen. 
De benadering waarbij men uitgaat van zowel cognitie als emotie betreft een sociaal-cognitieve 
benadering van leren (Bandura & Walters, 1977; Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & Timperley, 
2007; Schutz & Pekrun, 2007; Passolunghi, 2011). Ten slotte, een theorie die verder staat qua visie op 
leren dan de hierboven beschreven leertheorieën betreft het constructivisme. Vanuit een 
constructivistische kijk op leren, veronderstelt men dat het individu leert door een authentieke situatie 
te ervaren. De lerende genereert informatie uit ervaring, ofwel de lerende construeert zelf kennis. Een 
individu genereert inderdaad informatie. Bij vaardigheden zoals rekenen, is het echter noodzakelijk 
dat de lerende de informatie op de juiste manier construeert. Voor het juist construeren van de 
informatie en voor het langer onthouden van de informatie heeft de lerende voldoende externe 
informatie nodig (Kirschner et al., 2006).  
           Concluderend, om informatie op de juiste manier te verwerken en te memoriseren, rekening 
houdend met emoties die ontstaan bij het leren, is het nodig dat belanghebbenden het concept 
feedback of informatieoverdracht benaderen vanuit een sociaal-cognitief perspectief. Het (sociaal) 
cognitivisme kent de inhoud van informatie meerdere invalshoeken toe die met elkaar samenhangen. 
Het betreft invalshoeken bestaande uit feitelijke of declaratieve, procedurele, metacognitieve en 
sociaal-affectieve elementen. De hierboven beschreven elementen zijn allemaal in meer of mindere 
mate nodig bij het optimaal verwerken van nieuwe informatie. Hattie en Timperley (2007) benaderen 
de inhoud van feedback vanuit vier invalshoeken die inspelen op de hierboven genoemde elementen. 
Feedback wordt benaderd op: (1) de taak, (2) het proces, (3) de zelfregulatie en (4) de persoon.  
(1) Feedback gericht op de taak visualiseert de correcte en incorrecte opgaven. Het visualiseren van 
de juiste in vergelijking met de foutieve informatie draagt bij aan het reconstrueren van de foutieve 
informatie. Het reconstrueren van foutieve informatie helpt echter niet wanneer de lerende geen 
beschikking heeft tot informatie betreffende het proces (Brown & Burton, 1978; Ferguson-Hessler & 
Jong, 1993; Magliaro et al., 2005; Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007; Jaehnig & Miller, 
2007).  
(2) Feedback gericht op het proces verschaft informatie betreffende taakstrategieën die leiden tot het 
goede antwoord. Informatie aangaande welke antwoorden juist of onjuist zijn, en de reden daarvoor 
maakt het mogelijk voor de leerling om betekenis te geven aan (nieuwe) informatie. Het betekenis 
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geven aan nieuwe informatie betreft een onderdeel van het cognitieve proces elaboratie. Bij elaboratie 
krijgt informatie een betekenis, en betekenisvolle informatie zal de lerende voor een langere tijd 
opslaan in het geheugen (Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007; Jaehnig & Miller, 2007). 
Anders gezegd, voor het ontwikkelen van procedurele informatie, behoeft de lerende declaratieve 
informatie. Bijvoorbeeld bij een opgave betreffende: “Er zitten 50 kinderen in de klas. Van de 50 
kinderen kiezen er 10 om met de poppenkast te spelen, dit is 20%. Welke breuk hoort bij 20%?’’ dient 
de lerende een juiste representatie van het begrip breuk te hebben en een juiste associatie van de 
relatie tussen de begrippen breuk en procent, alvorens deze nagaat hoe percentages om te zetten naar 
een breuk (Brown & Burton, 1978; Ferguson-Hessler & Jong, 1993; Kirschner et al., 2006).   
           Samengevat helpt een representatie van verbanden de lerende nieuwe informatie te 
conceptualiseren en te koppelen aan reeds beschikbare concepten ofwel structuren (Novak & Gowin, 
1984). Om bestaande structuren te veranderen, is naast declaratieve kennis tevens oefening nodig. 
Gedurende het oefenproces op de computer past de lerende nieuwe informatie toe. Door het toepassen 
van nieuwe informatie komt de lerende tegen wat wel of niet werkt om tot de juiste oplossing te 
komen. De lerende leert om nieuwe informatie binnen verschillende contexten toe te passen (Van 
Merriënboer, 2005). Het eigen maken en toepassen van strategieën binnen verschillende situaties 
betreft een verandering in bestaande structuren. Deze verandering is een indicatie voor een dieper 
gegeven betekenis aan de informatie, de begripsvorming (Kirschner et al., 2006). Wanneer de lerende 
tijdens het proces nog geen betekenis heeft gegeven aan nieuwe informatie kunnen objectieve, 
uitgewerkte voorbeelden van de taak, en uitgewerkte voorbeelden van procesgerichte strategieën het 
leren versterken (Brown & Burton, 1978; Ferguson-Hessler & Jong, 1993; Magliaro et al., 2005; Van 
Merriënboer, 2005; Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007; Jaehnig & Miller, 2007). 
Procesgerichte feedback omvat naast uitgewerkte voorbeelden aanmoedigingen die de leerling tot 
werken en nadenken aanzetten, zoals: heb ik wel genoeg informatie? Is het nodig om hulp te vragen? 
Het nadenken over het eigen leerproces betreft een stap naar het zelfregulerend leren (Burns et al., 
2010; Van Merriënboer, 2005; Hattie & Timperley, 2007). Om leerlingen onafhankelijk te maken van 
gerepresenteerde informatie en te stimuleren verder te komen (complex niveau), is zelfregulatie van 
het eigen leerproces noodzakelijk. 
(3) Feedback gericht op de zelfregulatie heeft als functie om het vertrouwen in het eigen kunnen te 
vergroten, en hiermee stagnatie van het cognitief proces om te zetten in groei. Leerlingen die 
beschikken over zelfregulerende vaardigheden (metacognitieve vaardigheden) evalueren in kritische 
situaties hun handelen, en managen hun leerproces om uiteindelijk tot het gewenste doel te komen.  
Het managen van het leerproces bevat elementen, zoals het bijstellen van een aanpak of een planning, 
het vragen om gerichte hulp aan de omgeving, het analyseren van de antwoorden en het indien nodig 
nogmaals doorlezen van de leerstof (Uttal, Scudder & DeLoache, 1997; Hattie & Timperley, 2007).  
(4) Feedback gericht op de persoon heeft als functie het vergroten van het zelfvertrouwen. Deze 
feedback blijkt het minst efficiënt aangaande het verhogen van de leerprestatie. Feedback gericht op 
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de persoon, zoals “jij hebt goed werk geleverd”, zal de lerende niet aansporen te presteren. Dit 
doordat de lerende tijdens het oefenen te maken krijgt met positieve en negatieve gevoelens (Hattie & 
Timperley, 2007). Uit onderzoek waarbij de onderzoekers gebruik hebben gemaakt van sensorische 
onderdelen van een computer, blijkt dat gedragingen die tijdens het oefenen ontstaan uit positieve of 
negatieve emoties gericht zijn op de taak, het proces en de zelfregulatie (Murphy Paul, 2014). Een 
positieve bekrachtiging jegens de persoon en gekoppeld aan de taak, het proces of de zelfregulatie 
zorgt enigszins voor effect op de zelfeffectiviteit bijvoorbeeld, “jij hebt goed werk geleverd, want je 
hebt een strategie gebruikt waarmee je tot een juist antwoord komt’’. Leerlingen die vertrouwen 
hebben in het eigen kunnen, zullen eerder negatieve gevoelens omzetten naar positieve dan leerlingen 
met minder vertrouwen in het eigen kunnen. Het omzetten van negatieve gevoelens naar positieve 
gevoelens, legt de focus op andere vormen van informatie en tevens op de leerprestatie (Hattie & 
Timperley, 2007).  
            De inhoud van zinvolle feedback betreft dus informatie over de taak, het proces, de 
zelfregulatie en een positieve bekrachtiging gekoppeld aan een andere informatievorm. Samenvattend 
hangen de verschillende informatievormen nauw met elkaar samen. Feitelijke informatie is nodig bij 
procedurele handelingen (Brown & Burton, 1978; Ferguson-Hessler & Jong, 1993; Kirschner et al., 
2006 Hattie & Timperley, 2007; Arroyo et al., 2010). En feedback op de zelfregulatie en feedback op 
de persoon zijn nodig bij het omgaan met kritische situaties die voor stagnatie van het 
verwerkingsproces zorgen (Uttal et al., 1997; Hattie & Timperley, 2007). In de context van het 
rekenonderwijs komt men zoals eerder omschreven zeer diverse leerbehoeften tegen (Bruisman, 
2014). Door diverse leerbehoeften heeft elke vorm van informatie het grootste effect bij datgene wat 
de leerling nodig heeft. Leerbehoeften hoeven echter niet overeen te komen met wat (externe) 
belanghebbenden van de leerling verwachten (Hattie & Timperley, 2007). Zo blijkt uit het onderzoek 
van Kirschner et al. (2006) dat excellente leerlingen kiezen voor maximale ondersteuning door de 
leerkracht, omdat ze gewoonweg zonder oefening alsnog een voldoende halen. Om de kloof tussen de 
verschillende verwachtingen te verkleinen, betogen de onderzoekers Hattie en Timperley (2007) dat 
efficiënte feedback doelgericht is, en uit aanwijzingen bestaat die leiden tot het doel. Deze 
aanwijzingen komen terug binnen alle informatievormen. Het betreft aanwijzingen in de vorm van 
drie vragen, namelijk: (1) Feed Up, waar ga ik naartoe? (2) Feed Back, hoe kom ik waar ik moet zijn? 
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Figuur 1.3a: Organisatie van efficiënte feedback  
Bij de organisatie van feedback houdt de ontwerper rekening met: (a) de mogelijkheid om gebruik te 
maken van alle informatievormen, en (b) de aanwezigheid van de drie vragen per informatievorm 
(Hattie & Timperley, 2007). 
1.4 Het concept ondersteuning door de leerkracht  
Zoals eerder omschreven vereist het verwerken van informatie een actieve inspanning van een 
individu. Het individu dient immers zelf de nieuwe informatie een plek te geven in het geheugen 
(Magliaro et al., 2005; Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007; Jaehnig & Miller, 2007).  
Een digitale instructie met veel tekst kan echter leiden tot cognitieve overbelasting (Narciss & Huth, 
2002). Enige voorkennis, een reeds gevormde representatie van de informatie, zorgt dat leerlingen 
minder overvallen worden door de hoeveelheid informatie op het computerscherm (Brunken, Plass 
& Leutner, 2003). Enige voorkennis zorgt ook dat leerlingen beter in staat zijn zelf na te denken over 
hoe de opgaven op te lossen (Paas, Renkl & Sweller, 2003; Merriënboer, 2005). Vervolgens blijkt uit 
onderzoek naar de condities voor effectief actief leren dat leerlingen informatie beter onthouden 
wanneer deze van tevoren is geïntroduceerd door een ander (Prince, 2004).  
Ten slotte, actief (voor)kennis opdoen vindt plaats door naar anderen te luisteren, met anderen 
informatie te delen en aan anderen informatie te vragen (Soller, 2001). Dit onderzoek richt zich op de 
ondersteunende informatie die de leerkracht geeft.  
            Voorkennis kan echter zoals eerder omschreven incorrect of onvolledig zijn (Kirschner et al., 
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2006). Om voorkennis te optimaliseren heeft de lerende informatieve ondersteuning nodig. 
Informatieve ondersteuning bestaat uit instructie met uitgewerkte of deels uitgewerkte voorbeelden 
van declaratieve kennis zoals, wat is een breuk? Informatieve ondersteuning omvat tevens een 
instructie met voorbeelden van procedurele informatie over hoe de leerling bijvoorbeeld tot een juiste 
berekening van een breukopgave kan komen, en metacognitieve informatie over wat de leerling kan 
doen als het niet lukt om de opgave op te lossen (Narciss & Huth, 2002; Van Merriënboer, 2005).  
Eveneens bestaat informatieve ondersteuning uit informatieoverdracht in de vorm van feedback. 
Hoewel de leerling tot diepere begripsvorming kan komen door zelf met de verkregen informatie te 
oefenen, lukt het niet altijd om zelfstandig verder te komen. Op het moment dat de voortgang van de 
leerling tijdens het oefenen stagneert, kan de leerling behoefte hebben aan feedback van een ander 
(Soller, 2001).  
            Bijkomend om verder te gaan met de opgave, heeft een individu samenhangend met de 
informatieve ondersteuning tevens sociaal-affectieve ondersteuning nodig. Uit onderzoek naar 
stagnatie tijdens het oefenen met rekenopgaven blijkt dat individuen positief reageren op affectieve 
elementen (Arroyo et al., 2010). Sociaal-affectieve ondersteuning betreft bekrachtiging van gedrag, 
zoals een luisterend oor, een schouderklopje, erkenning voor wat misgaat, waardering voor wat de 
leerling durft te vertellen en het geven van een compliment (Soller, 2001; Hattie & Timperley, 2007). 
Een leerkracht die een leersituatie creëert met affectieve elementen, zorgt dat leerlingen om hulp 
durven te vragen, anderen helpen (Soller, 2001) en het vertrouwen in het eigen kunnen vergroten 
(Bandura & Walters, 1977; Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & Timperley, 2007; Schutz & Pekrun, 
2007; Passolunghi, 2011).  
1.5 Het conceptueel model 
Zoals eerder omschreven betreft het doel van dit onderzoek het optimaliseren van digitaal 
rekenonderwijs (het werken met digitale tools). Dit door inzicht te verkrijgen in het effect van digitale 
feedback op de rekenprestatie van mbo-leerlingen die de opleiding tot Onderwijsassistent volgen, en 
binnen een omgeving waarbij de leerkracht aanwezig is om ondersteuning te bieden voorafgaand aan 
het oefenen en enkel als de leerling zelf niet tot een oplossing komt tijdens het oefenen. De 
vraagstelling betreft dat de rekenprestatie van mbo-leerlingen die de opleiding Onderwijsassistent 
volgen, verhoogd wordt door de organisatie en inhoud van digitale feedback binnen een sociaal-
cognitieve setting, zoals omschreven door Hattie en Timperley (2007). Figuur 1.5a betreft een 
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Het optimaliseren van (digitaal) rekenonderwijs in het mbo vanuit 
























Figuur 1.5a: Conceptueel ontwerp van de belangrijkste (samengestelde) variabelen uit dit onderzoek. 
1.6 Controlevariabelen 
            Uit de literatuur blijkt dat meerdere variabelen invloed kunnen uitoefenen op de 
rekenprestatie. Dit onderzoek betreft de volgende acht variabelen: (1) geslacht, (2) rekenniveau, (3) 
Ondersteuning leerkracht gericht op de 
taak, declaratieve en procedurele kennis, 
metacognitie ofwel zelfregulatie en op de 
persoon 
Informatieve ondersteuning: instructie met 
uitgewerkte voorbeelden en deels 
uitgewerkte voorbeelden, feedback tijdens 
de instructie of erna, en feedback tijdens het 
oefenen of erna.  
Sociaal-affectieve ondersteuning: positieve 
bekrachtiging, in combinatie met informatie 
over de taak, het proces, de zelfregulatie en 
de persoon. Rekenprestatie 
van mbo 
leerlingen Zelfstandig oefenen met behulp van 
digitale feedback op school en elders 
Feed Up, waar ga ik naartoe?  
Feed Back, hoe kom ik waar ik moet zijn? 
Feed Forward, wat ga ik hierna doen? 
Feedback op de taak 
Feedback op het proces 
Feedback op de zelfregulatie 
Optioneel, feedback vragen aan de 
leerkracht indien de leerling er zelf echt niet 
uitkomt.  
Feedback op de persoon, in combinatie met 
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leeftijd, (4) wiskundeattitude, (5) cognitieve stijl, (6) hoeveelheid ondersteuning, (7) hoeveelheid 
oefening, en (8) zelfeffectiviteit. 
(1) Geslacht 
Uit onderzoek blijkt als het gaat om het vakgebied rekenen dat meisjes minder zelfvertrouwen en 
betrokkenheid tonen dan jongens (Meijers, 2012). Dat jongens een groter zelfvertrouwen hebben, 
heeft te maken met dat ze over het algemeen cognitief vaardiger zijn dan meisjes. Meisjes beschikken 
andersom over beter ontwikkelde sociaal-affectieve vaardigheden (Driessen & Van Langen, 2010). Zo 
blijken meisjes meer gebaat te zijn bij een leerkracht die affectieve eigenschappen in de ondersteuning 
gebruikt (Arroyo et al., 2010). Doordat meisjes over het algemeen minder rekenvaardig zijn dan 
jongens (Driessen & Van Langen, 2010) zouden zij meer profiteren van externe attributen, zoals 
gedemonstreerde voorbeelden en concepten over hoe rekenproblemen op te lossen (Meijers, 2012). 
(2) Rekenniveau 
Het rekenniveau tussen de leerlingen kan variëren. Zoals eerder omschreven werken leerlingen in het 
mbo op een eigen niveau. Leerlingen die op het laagste rekenniveau (1f) werken, maken eenvoudige 
rekentaken. Leerlingen op een hoger niveau (2f en 3f) maken de meer complexe rekentaken 
(Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008; Bruisman, 2014). Het werken op een 
hoger niveau hoeft niet te veronderstellen dat de leerling op een efficiënte manier zijn persoonlijke 
voortgang reguleert (Kirschner et al., 2006). Het rekenniveau kan dus zowel een positief als negatief 
effect hebben op de rekenprestatie. 
(3) Leeftijd  
In de adolescentiefase ontwikkelt zich het langetermijngeheugen. Een steeds beter ontwikkeld 
langetermijngeheugen betekent grotere cognitieve mogelijkheden (Delfos, 2004). De mbo-doelgroep 
bestaat met name uit jonge adolescenten van 15 tot 18 jaar, en adolescenten in de late of verlengde 
adolescentiefase van 19 tot 25 jaar. Het is aannemelijk om te veronderstellen dat leeftijd invloed 
uitoefent op de rekenprestatie. Adolescenten in de late fase hebben bijvoorbeeld meer kunnen oefenen 
met cognitieve mogelijkheden dan jonge adolescenten.   
(4) Rekenattitude  
Het kenmerk van de rekenattitude is dat de lerende in staat is om uit zichzelf betrokkenheid, 
belangstelling en bewondering voor het rekenonderwijs te tonen. Daarnaast toont de lerende bij een 
positief gevormde houding doorzettingsvermogen, plezier en zelfvertrouwen bij het maken van 
rekenopgaven (Oonk & De Goeij, 2006; Garssen, 2007). Een negatieve houding kan samenhangen 
met het feit dat de verwachting van de leerling niet overeenkomt met de verwachting van externen. 
Hierbij kan de leerling de relevantie van het vakgebied rekenen onderschatten. Tevens kan attitude 
samenhangen met negatieve ervaringen rondom de manier waarop het onderwijs rekentaken 
presenteert (Verschuren, 2002). Het is aannemelijk om te suggereren dat leerlingen met een zeer 
negatieve houding ten opzichte van het vakgebied tijd nodig hebben zich te realiseren dat rekenen 
nodig is bij het uitoefenen van een beroep, of dat er mogelijkheden zijn om de rekenprestatie te 
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vergroten, “ook met het maken van fouten”. Een kanttekening hierbij is dat adolescenten zich met 
regelmaat afzetten tegen het onderwijsinstituut vanwege het verschil in verwachtingen en doelen 
(Dam & Snippenburg, 1990). De adolescent kan bijvoorbeeld in samenhang met levensdoelen en 
bezigheden een andere betekenis aan het vak rekenen toekennen dan het onderwijsinstituut. 
(5) Cognitieve stijl  
Cognitieve stijl is een ingewortelde manier van leren. De literatuur maakt onderscheid tussen (a) 
plangerichte stijl, (2) kennisgerichte stijl, en (c) creatieve stijl. Individuen met een plangerichte en 
kennisgerichte stijl geven de voorkeur aan analytische gedragingen. Individuen met een creatieve stijl 
geven de voorkeur aan persoonsgerichte en experimentele gedragingen (Cools, 2007). Uitgaande van 
dat leerlingen hun rekenprestatie kunnen verhogen vanuit een sociaal-cognitief perspectief is het 
aannemelijk dat individuen met een creatieve stijl (in combinatie met een andere stijl) zowel willen 
onderzoeken als onafhankelijk willen zijn van routines, en dus met meerdere stijlen een hogere 
rekenprestatie behalen. 
(6) Hoeveelheid ondersteuning  
In literatuur wordt afbouwende ondersteuning beargumenteerd (Merriënboer, 2005). Aan de ene kant 
is het aannemelijk om aan te geven dat zwakke rekenaars meer ondersteuning behoeven. Aan de 
andere kant kan te veel ondersteuning de creativiteit omtrent het oplossen van rekenproblemen doen 
stagneren. Dus de hoeveelheid ondersteuning kan de rekenprestatie zowel positief als negatief 
beïnvloeden.         
(7) Hoeveelheid oefening  
Uit onderzoek blijkt dat mentale oefening effect heeft op de leerprestatie. Oefenen zorgt voor 
herhaling en herhaling zorgt op zijn beurt voor memoriseren. Het is aannemelijk te suggereren dat 
leerlingen die meer oefenen een hogere rekenprestatie behalen (Driskell, Copper & Moran, 1994). 
(8) Zelfeffectiviteit  
De mate van vertrouwen in het kunnen oplossen van rekenopgaven kan variëren. Leerlingen kunnen 
bij de start van de interventie kampen met een hoge of een lage zelfeffectiviteit. Het is theoretisch 
aannemelijk om te suggereren dat leerlingen met een hoge zelfeffectiviteit een hoge rekenprestatie 
hebben (Bandura & Walters; 1977; Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & Timperley 2007; Schutz & 
Pekrun, 2007; Passolunghi, 2011).  
1.7 Onderzoeksvragen en hypothesen  
In dit onderzoek zijn twee onderzoeksvragen leidend.  
Onderzoeksvraag 1: Wat is het effect van digitale feedback gecombineerd met 
leerkrachtondersteuning (vanuit een sociaal-cognitief perspectief) op de rekenprestaties van mbo-
leerlingen die de opleiding tot Onderwijsassistent volgen en in hoeverre hebben de variabelen 
geslacht, rekenniveau, leeftijd, rekenattitude, cognitieve stijl, hoeveelheid ondersteuning, hoeveelheid 
oefening en zelfeffectiviteit invloed op het effect?  
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Hypothese 1: Digitale feedback in combinatie met ondersteuning van de leerkracht gericht op zowel 
de taak als het proces, de zelfregulatie en de persoon leidt tot een hogere rekenprestatie bij mbo-
leerlingen die de opleiding tot Onderwijsassistent volgen. 
Hypothese 2: Zelfeffectiviteit leidt tot een hogere rekenprestatie bij mbo-leerlingen die de opleiding 
tot Onderwijsassistent volgen. Deze hypothese is geformuleerd omdat onderzoekers betogen dat het 
sociaal-affectieve element van feedback eerst een beroep doet op de zelfeffectiviteit (Bandura & 
Walters, 1977; Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & Timperley, 2007; Schutz & Pekrun, 2007; 
Passolunghi, 2011).  
Onderzoeksvraag 2: Hoe percipiëren rekendeskundigen het werken met de interventie (wat zijn 
volgens hen de werkende elementen in de interventie en wat zijn de knelpunten)? Deze 
onderzoeksvraag heeft als doel om informatie te achterhalen voor het aanvullen van het kwantitatieve 
onderzoeksdeel.   
1.8 Wetenschappelijke en maatschappelijke significatie 
De inhoud en organisatie van feedback vanuit een sociaal-cognitief perspectief ligt ten grondslag aan 
het onderzoek van Hattie en Timperley (2007). De onderzoekers concluderen dat werken met 
feedback op vier verschillende niveaus het beste werkt onder bepaalde omstandigheden, zoals in 
samenhang met voorafgaande ondersteuning van de leerkracht in de vorm van een instructie. Zoals 
eerder omschreven kampen mbo-leerlingen met rekenproblemen (Bruisman, 2014) en het is 
aannemelijk om te denken dat één leerkracht niet alle leerlingen de ondersteuning kan bieden die ze 
nodig hebben. Tegelijkertijd groeit de technologie en neemt digitalisering in het onderwijs grotere 
vormen aan. Hoewel steeds meer scholen gebruik maken van digitale rekenprogramma’s en hiermee 
steeds meer uitgevers trachten digitale rekenprogramma’s te optimaliseren, is volgens Sneep en 
Kuiper (2010) veel winst te halen. De meeste digitale programma’s omvatten van elkaar afzonderlijke 
feedback welke niet aansluit op de behoefte van leerlingen. Het concept informatieoverdracht 
(feedback en instructie), zoals omschreven door Hattie en Timperley (2007), in combinatie met 
digitalisering kan leiden tot nieuwe inzichten voor het verbeteren van digitale tools. En hiermee 
tegelijkertijd implicaties bieden met betrekking tot hoe de leerkracht door digitalisering ondersteund 













Het verzamelen van gegevens voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag: “Wat is het effect van 
digitale feedback gecombineerd met leerkrachtondersteuning (vanuit een sociaal-cognitief 
perspectief) op de rekenprestaties van mbo-leerlingen die de opleiding tot Onderwijsassistent volgen 
en in hoeverre hebben de variabelen geslacht, rekenniveau, leeftijd, rekenattitude, cognitieve stijl, 
hoeveelheid ondersteuning, hoeveelheid oefening en zelfeffectiviteit invloed op het effect?” heeft 
plaatsgevonden binnen een experimentele setting, en door middel van twee condities:(1) de 
experimentele groep die de interventie krijgt, en (2) de controlegroep die de interventie niet krijgt. 
De resultaten van beide groepen zijn met elkaar vergeleken.  
            Voor het reduceren van externe invloeden die de interne validiteit kunnen aantasten zijn 
participanten random toegewezen aan de experimentele groep of de controlegroep. Evenals voor het 
reduceren van externe invloeden hebben participanten voorafgaande aan de interventie een 
voormeting gekregen. Deze voormeting had als doel de beginsituatie van de deelnemers te bepalen, en 
het controleren van eventueel te grote verschillen tussen de experimentele- en de controlegroep wat 
betreft de eerder omschreven externe variabelen. Na afloop van de interventie is nagegaan in hoeverre 
de groepen van elkaar verschillen qua rekenprestatie. Het bepalen van de situatie na de interventie is 
middels een nameting gebeurd (Creswell, 2002). Tabel 2.1 illustreert de vormgeving van de 
experimentele onderzoeksstrategie. 
Tabel 2.1: Experimenteel Between-Group design met voor-en nameting. 
 
Tabel is afkomstig uit: Creswell, J. W. (2002). Educational research: Planning, conducting, and 
evaluating quantitative (p. 146-166). Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall.  
Om een beeld te krijgen in de omvang van het interventie-effect zijn de eerder omschreven externe 
variabelen in het onderzoek ondergebracht als co-variabelen. Middels de onderzoeksstrategie survey 
zijn voorafgaande aan de interventie gegevens verzameld met betrekking tot individuele 
eigenschappen, attitudes en beliefs (Creswell 2002). Ten slotte is gedurende het onderzoek informatie 
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eigenschappen, attitudes en beliefs zijn gedurende de interventiebijeenkomsten participanten 
geobserveerd in gedrag tijdens de acties die zij hebben ondernomen bij het vastlopen. 
            Om te achterhalen hoe het werken met de interventie wordt gepercipieerd, hebben drie 
rekendeskundigen die elk binnen een andere functie betrokken zijn bij de opleiding 
Onderwijsassistent deelgenomen aan een interview. Het betreft: (1) een rekendocent en trainer, (2) 
een rekenspecialist en begeleider van zwakke rekenaars, en (3) een trainer en adviseur kwaliteit 
rekenonderwijs. Inhoudelijk is het interview gericht geweest op mogelijke elementen die een rol 
spelen bij het boeken van succes of het doen falen van het werken met de interventie.  
De informatie voortkomend uit de observaties en de interviews is gebruikt om de conclusie te 
versterken betreffende het kwantitatieve onderzoeksdeel, en het komen tot nieuwe inzichten met 
betrekking tot nader onderzoek (Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004; Kelly 2006; Reeves, 2006).  
2.2 Participanten 
De participanten volgen de opleiding tot Onderwijsassistent niveau 4 binnen één van de regionale 
onderwijscentra te Leiden. Deze opleiding behoort tot de sector Welzijn. Het mbo telt naast de 
sector Welzijn tevens de sectoren Techniek, Economie en Landbouw (MBO Raad, 2009). Het 
onderwijsniveau van de opleiding Onderwijsassistent betreft het hoogst haalbare in het mbo. Een 
onderwijsassistent ondersteunt de leerkracht bij verschillende werkzaamheden, zoals het opstellen van 
programmaonderdelen en het begeleiden van kinderen tijdens taal- en rekenlessen. De 
werkzaamheden kunnen plaatsvinden in het basisonderwijs, het voortgezet onderwijs, het speciaal 
onderwijs en volwasseneducatie. Aan 123 leerlingen is de vraag voorgelegd om mee te doen aan het 
onderzoek. Uit het eerste leerjaar zijn 43 leerlingen benaderd, 36 meisjes en 7 jongens. Uit het 
tweede leerjaar aan zijn 32 leerlingen benaderd, 10 jongens en 22 meisjes, en uit het derde leerjaar 
48 leerlingen, 8 jongens en 40 meisjes. De leeftijd van de participanten ligt tussen de 15 en de 23 
jaar. De leerlingen volgen een individueel rekenprogramma op niveau 2f of 3f. In het derde leerjaar 
hebben een aantal leerlingen reeds een examen op niveau 3f afgesloten.  
            Na een gesprek met de rekendocent van deze leerlingen is besloten om de leerlingen die 
reeds het examen 3f hebben afgelegd alsnog mee te nemen in het onderzoek, omdat het merendeel 
van die leerlingen het examen niet heeft behaald. Van de 123 leerlingen hebben 30 leerlingen 
deelgenomen aan het onderzoek, 10 jongens en 20 meisjes. De 30 leerlingen zijn random 
toegewezen aan de experimentele groep of de controlegroep aan de hand van een systematische 
sampling gecombineerd met een gestratificeerde sampling, met als doel dat verschillende 
rekenniveaus gelijk verdeeld zouden worden over de twee groepen (Creswell, 2002). De meisjes 
zijn onderverdeeld in rekenniveaus 2f en 3f, en uit de twee rekenniveaus is tekens het eerste meisje 
toegewezen aan de experimentele groep en het tweede meisje aan de controlegroep. Hetzelfde heeft 
plaatsgevonden bij de jongens.  
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2.3 Materialen  
De voor- en nameting bestaat uit éen schriftelijke toets ten behoeve van de voormeting en éen 
schriftelijke toets ten behoeve van de nameting. Voor beide toetsen zijn opgaven geselecteerd uit de 
methodiek Rekenblokken, of opgaven tot stand gekomen met deze methodiek als inspiratiebron.  
2.4 Instrumenten 
Wat betreft de onafhankelijke variabele betreffende wel of geen interventie, heeft bij de experimentele 
groep de interventie plaatsgevonden. De interventie bij de experimentele groep bestond uit 
mondelinge feedback van de leerkracht voorafgaande aan het oefenen. De leerkracht gaf feedback op: 
(1) de taak, zoals een omschrijving en een doel, (2) het proces, zoals hoe de leerlingen tot de 
oplossing kunnen komen, (3) de zelfregulatie, zoals tips gedurende de instructie en tijdens het oefenen 
“Denk aan het controleren van je antwoorden”, “Denk eraan hulp te vragen aan een klasgenoot of aan 
de leerkracht wanneer je er zelf niet uitkomt”, “Help elkaar”, en (4) de persoon in combinatie met een 
andere vorm van feedback, zoals: “Goed dat je om hulp vraagt, zo kun je erachter komen hoe je wel 
tot een juist antwoord komt” of “Goed dat je jouw antwoord controleert, zo voorkom je fouten” 
(Hattie & Timperley, 2007).   
            Na de leerkrachinstructie oefenden de leerlingen zelfstandig. Ze kregen een schriftelijke 
simulatie van een digitale tool met de vier vormen van feedback en oefenopgaven. De leerlingen 
kregen uitgelegd dat zij binnen het computerprogramma gedurende het oefenen op icoontjes konden 
drukken waarmee ze een beeld kregen van de gewenste feedback. Bij het vastlopen kon de leerling 
terugvallen op het proces. Gedurende de procesomschrijving kreeg de leerling tussen de regels door 
teksten met tips te zien, zoals: “Controleer je antwoord”, ‘’Uitleg is slechts één tip, gebruik ook je 
eigen antwoord”. Na afloop van de procesomschrijving kreeg de leerling een tekst met een 
compliment te zien, zoals: “Goed bezig wanneer je jouw antwoorden controleert! Door controle, 
verklein je de kans op het maken van fouten!” De experimentele groep werd voorafgaande aan de 
rekentoetsen een reminder gegeven om alle leerstof door te nemen en de tips gedurende de 
interventiebijeenkomsten in acht te nemen, zoals het controleren van een antwoord op fouten. De 
controlegroep kreeg deze reminder niet.  
            De bijeenkomsten van de controlegroep verliepen verder als volgt. De controlegroep is niet 
voorzien van een mondelinge instructie door de leerkracht voorafgaande aan het oefenen. De 
controlegroep kreeg dezelfde informatie als de experimentele groep betreffende de oefenopgaven en 
de schriftelijke simulatie van de vier vormen van feedback, maar dan als zelfstudie van maximaal 30 
minuten en gelijk aan de instructietijd van de experimentele groep of naar keuze minder. 
Voorafgaande aan het oefenen, werden leerlingen uit de controlegroep geattendeerd om de verkregen 
informatie in te leveren. Dit volgens de normale gang van zaken. Normaliter werken leerlingen 
namelijk met een rekentool waarbij ze enkel achteraf te zien krijgen wat er goed of fout is gemaakt. 
Dus de controlegroep maakte dezelfde opgaven als de experimentele groep, alleen heeft deze groep 
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gedurende het oefenen niet terug kunnen vallen op de vier vormen van feedback. Na het oefenen 
kreeg de controlegroep middels een schriftelijke simulatie de juiste of onjuiste antwoorden te zien. 
Voor het meten van de afhankelijke variabele de rekenprestatie hebben beide groepen zowel een 
voormeting als een nameting uit 10 soortgelijke rekenopgaven gemaakt, betreffende de basiskennis 
rondom breuken. Deze basiskennis is nodig om opgaven op alle rekenniveaus op te lossen. Per opgave 
hebben leerlingen 10 punten kunnen halen. De minimale score per toets betreft 10 punten en de 
maximale score 100 punten.  
            Informatie voor de controlevariabelen geslacht, rekenniveau, leeftijd, rekenattitude, cognitieve 
stijl en zelfeffectiviteit is verzameld middels vragenlijsten voorafgaande aan de interventie. Aan beide 
groepen is gevraagd eerst het geslacht, het rekenniveau en de leeftijd in te vullen.  
Voor het meten van de variabele rekenattitude is een vragenlijst opgesteld, en deze is voorafgaande 
aan de interventie afgenomen. Doordat het een zelfontworpen vragenlijst betreft, is middels een 
Chornbach analyse getoetst of de items een schaal mogen vormen. De Cronbach’s alpha heeft een 
waarde van (.845) laten zien, hetgeen betekent dat de items een gezamenlijke schaal mogen vormen. 
De vragenlijst bestaat uit 10 items op een 5-punt Likertschaal. De items zijn gebaseerd op kenmerken 
die leerlingen laten zien bij een positieve attitude ten opzichte van het vakgebied rekenen-wiskunde 
(Oonk & De Goeij, 2006; Garssen, 2006). De laagste score hierbij betreft 1 (helemaal mee oneens) en 
de hoogste score 5 (helemaal mee eens). De score varieert van minimaal 10 tot maximaal 50 punten. 
Een hoge score illustreert een positieve attitude. Een lage score illustreert een negatieve attitude. De 
items omvatten zowel een positieve als negatieve formulering. De items 2, 4, 6 en 10 omvatten een 
negatieve formulering. Een voorbeeldstelling met een positieve formulering is: Ik toon 
doorzettingsvermogen bij het oplossen van rekenopgaven. Een voorbeeldstelling met een negatieve 
formulering is: Ik toon geen interesse voor het rekenonderwijs. De waarde van de negatief 
geformuleerde variabelen zijn gehercodeerd. Vervolgens zijn de10 items getransformeerd naar een 
totaalscore van de participant. 
            Voor het meten van de variabele cognitieve stijl is voorafgaande aan de interventie gebruik 
gemaakt van een gevalideerde vragenlijst ‘Cognitive Style Indicator’ (CoSI) (Cools & Van den 
Broeck, 2007). Deze vragenlijst omvat in totaal 18 positief geformuleerde stellingen op een 5-punt 
Likertschaal. De laagste score per item betreft 1 (volledig eens) en de hoogste score 5 (volledig 
oneens). Er zijn 4 stellingen gericht op de kenner. De laagste score is hierbij 4 en de hoogste score 20. 
Voor de planner zijn 7 stellingen geformuleerd. De laagste score hierbij is 7 en de hoogste score 35. 
Ten slotte zijn er ook 7 stellingen gericht op creatieve stijl. Een voorbeeldstelling voor de kenner is: 
Ik bestudeer een probleem tot ik de logische samenhang heb begrepen. Voor de planner betreft een 
voorbeeldstelling: Ik hou van goed voorbereide vergaderingen met duidelijke agenda's en sterk 
timemanagement. Voor de creatieve stijl betreft een voorbeeldstelling: Veel afwisseling vind ik 
belangrijk in mijn leven. De items zijn per voorkeursstijl en participant getransformeerd naar een 
totaalscore. Er is een totaalscore voor de kenner, een totaalscore voor de planner en een totaalscore 
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voor de creatieve stijl. De cognitieve stijl met de hoogste score kan gezien worden als een 
voorkeursstijl. Ten slotte is een variabele gevormd met vier categorieën, namelijk: (1) de kenner als 
voorkeurstijl, (2) de planner als voorkeursstijl, (3) de creatieve voorkeurstijl, en (4) de creatieve 
voorkeurstijl in combinatie met een andere stijl. 
            Om de variabele zelfeffectiviteit gerelateerd aan het vak rekenen te meten, is voorafgaande 
aan de interventie gebruik gemaakt van de Dutch Adaptation of the General Self-Efficacy Scale 
gestandaardiseerde vragenlijst (Teeuw, Schwarzer & Jerusalem, 1994). De lijst omvat 10 items op een 
4-punt Likertschaal. De laagste score hierbij betreft 1 (volledig onjuist) en de hoogste score 4 
(volledig juist). De score op deze schaal varieert van minimaal 10 tot maximaal 40 punten. Ten slotte 
zijn de 10 items getransformeerd naar een totaalscore van de participant.  Een hoge score illustreert 
een hoge mate aan zelfeffectiviteit. Een lage score daarentegen illustreert een lage mate aan 
zelfeffectiviteit. Elk item is positief geformuleerd, zoals: Het lukt me altijd moeilijke problemen op te 
lossen als ik er genoeg moeite voor doe. Of: Ik kan de meeste problemen oplossen als ik er de nodige 
moeite voor doe.             
           Na afloop van de interventie hebben de participanten twee vragen voorgelegd gekregen ten 
behoeve van de variabelen hoeveelheid ondersteuning en hoeveelheid oefening. Bij de vraag over de 
hoeveelheid ondersteuning die luidt: heeft u voldoende ondersteuning gehad aan de gecombineerde 
informatie van de leerkracht en de feedback die u gedurende de bijeenkomsten heeft gehad? kon de 
participant uit drie mogelijke antwoorden kiezen, namelijk: (1) voldoende ondersteuning, (2) 
onvoldoende ondersteuning, en (3) te veel ondersteuning. Bij de vraag over de hoeveelheid oefening: 
hoelang heeft u op school (tijdens de bijeenkomsten) of elders geoefend met de verkregen leerstof? 
heeft de participant uit vier mogelijkheden kunnen kiezen, namelijk: (1) tussen de 1-2 uur geoefend, 
(2) tussen de 3-5 uur geoefend, (3) tussen de 6-10 uur geoefend, en (5) langer dan 10 uur geoefend. 
Naast de vragenlijsten is middels observatie bijgehouden hoe participanten uit beide groepen zijn 
omgegaan bij het vastlopen. Hoeveel vragen worden aan de instructieverantwoordelijke gesteld? Wat 
voor vragen worden gesteld? Wat doet de rest van de groep wanneer een participant vragen stelt aan 
de instructieverantwoordelijke?  
            Na afloop van de interventie zijn tevens vijf positief geformuleerde stellingen op een 5-punt 
Likertschaal aan de participanten van de experimentele groep voorgelegd. De laagste score per item 
betreft 1 (volledig mee oneens), en de hoogste score 5 (volledig mee eens). De score op deze schaal 
varieert van minimaal 5 tot maximaal 25 punten. Deze stellingen hadden als doel het uitvoeren van 
een manipulatiecheck waarmee valt te achterhalen of de interventie bij de experimentele groep heeft 
geleid tot een hogere rekenprestatie. Twee voorbeeldstelling zijn: (1) De opgegeven informatie van de 
leerkracht voorafgaand aan het oefenen, zorgt ervoor dat ik zelfstandig de rekenopgaven kan oplossen 
tijdens het oefenen met de digitale tool feedback. (2) Na de bijeenkomsten is mijn kennis over de 
leerstof gegroeid door de hierboven beschreven activiteiten (ondersteuning van de leerkracht, 
gecombineerd met het zelfstandig oefenen aan de hand van digitale feedback). De 5 vijf items zijn 
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getransformeerd naar een totaalscore van de participant.  
            Ten slotte is middels interviews met rekendeskundigen die betrokken zijn bij onder andere de 
opleiding Onderwijsassistent informatie verzameld over mogelijke succesfactoren voor het werken 
met de interventie en mogelijke knelpunten. Het interview omvatte drie leidende open vragen, 
namelijk: (1) Welke elementen van de interventie zullen ervoor zorgen dat leerlingen goede 
rekenresultaten behalen? (2) Welke knelpunten voorziet u bij het werken met de interventie? (3) 
Welke factoren zullen ervoor zorgen dat de interventie nog beter gaat werken?  Bij elke vraag is om 
toelichting gevraagd. 
2.5 Procedure  
Van tevoren is toestemming aan de externe instelling gevraagd. Zowel mondeling als schriftelijk heeft 
de leidinggevende van de afdeling informatie gekregen over de inhoud, het belang en de procedure 
van het onderzoek. Tevens is de leidinggevende geïnformeerd over de benodigdheden betreffende de 
uitvoering van het onderzoek. De wens vanuit de instelling is om betrokkenen niet te overbelasten. 
Lettend op de overbelasting van betrokkenen is gekozen om elk (interventie)moment tussen de 60 en 
de 90 minuten te laten duren. Tevens is aan de rekendocenten en het team Onderwijsassistent de 
inhoud en het belang van het onderzoek uitgelegd. In overleg met de rekencoördinator van het 
rekenteam is bepaald welke leerstof zich leent voor de interventie. Uit het gesprek met de 
rekencoördinator is naar voren gekomen dat leerlingen uit alle leerjaren moeite hebben met breuken. 
Normaliter krijgen leerlingen de leerstof verdeelt over een periode van 10 weken aangeboden. 
Doordat de interventie buiten het reguliere programma ingeroosterd wordt en leerlingen hiermee extra 
onderwijs volgen, is gekozen enkel uit te gaan van het onderdeel breuken. Het aanbieden van dit 
onderdeel heeft 4 weken in beslag genomen. Tabel 2.5 illustreert de organisatie voor het verzamelen 
van de gegevens.  
Tabel 2.5: Organisatie voor het verzamelen van de gegevens. 
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Voorafgaande aan het onderzoek hebben leerlingen zowel schriftelijk als mondeling informatie 
ontvangen over de inhoud van het onderzoek, de organisatie van het onderzoek en hoe omgegaan 
wordt met de informatie die de participanten geven. Aan de leerlingen is verteld dat gedurende het 
onderzoek informatie wordt verzameld uit twee groepen. Deze informatie is van belang voor het 
verbeteren van het (digitale)rekenonderwijs. Tevens is aan leerlingen verteld dat hun deelname zeer 
gewenst is. Aangezien de omvang van de interventie 60 minuten per week aan onderwijstijd betreft, 
zijn zowel het belang van het onderzoek als de deelname aan het onderzoek benadrukt met waardering, 
zoals: “Het wordt enorm gewaardeerd als je meedoet, zo kunnen we samen een bijdrage leveren aan 
beter onderwijs”. Verder zijn de participanten op de hoogte gesteld van het feit dat het mee willen 
doen aan het onderzoek niet per definitie betekent dat ze daadwerkelijk uitgekozen zullen worden om 
deel te nemen (random toewijzing). Leerlingen hebben in eerste instantie 1 week bedenktijd gekregen 
voor de beslissing of ze mee willen doen aan het onderzoek. Middels een persoonlijke boodschap (de 
klas ingaan om participanten persoonlijk te vertellen “denk eraan”) en middels de mail zijn leerlingen 
- Tijdens elk moment is aan de participanten gevraagd of opdrachten, instructies en procedures 
duidelijk zijn. Voorafgaande aan het invullen van de vragenlijsten is met de participanten 
besproken: Is de inhoud helder? Worden alle definities begrepen? 
- Aan de participanten is gevraagd de lijsten zo eerlijk mogelijk in te vullen. Hierbij zijn gewenste 
antwoorden geen optie. Alleen dan kunnen resultaten betrouwbaar zijn.  
- Nadat de participant de vragenlijsten heeft ingeleverd, zijn de lijsten gecontroleerd op missende 
data. Bij missende data is aan de participant gevraagd om deze alsnog in te vullen.  
- Organisatiegegevens betreffende de interventiebijeenkomsten zijn gedurende het onderzoek met 
alle deelnemers voorafgaande aan de bijeenkomst gecommuniceerd. Hetzelfde geldt voor 
wijzigingen betreffende de organisatie, zoals een lokaalwijziging.  
- Gedurende het onderzoek is voor elk ontworpen interventiemateriaal contact geweest met een 
rekenspecialist. De rekenspecialist heeft feedback gegeven over de inhoud van de 
interventiebijeenkomsten. Omvat de inhoud geen rekenfouten? Waar dient de 
instructieverantwoordelijke aan te denken tijden de inhoudelijke overdracht? Komt de 
moeilijkheidsgraad van de inhoud overeen met elkaar? Tevens heeft contact plaatsgevonden met de 
rekendeskundigen aangaande het interview over de succesfactoren en knelpunten rondom het 
werken met een digitaal rekenprogramma. Wanneer schikt het de docenten om geïnterviewd te 
worden? Wat kunnen docenten verwachten van het interview? Na afloop van het interview is de 
verwerkte informatie ter controle aan de betrokkenen voorgelegd met de vraag: Komt de verwerkte 
informatie overeen met datgene wat is gezegd tijdens het interview?  
- Aan de participanten is verteld dat na het onderzoek een terugkoppeling van de eindconclusie 
volgt met als doel om van elkaar te leren. Ook is aan de participanten verteld dat zij persoonlijk en 
onder begeleiding hun testresultaten (voor-en nameting) in mogen zien. 
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herinnerd aan het onderzoek. Na deze week is geïnventariseerd wie aan het onderzoek mee willen 
doen. De hierboven omschreven procedure voor het werven van participanten is meerdere malen 
herhaald.  
            Om meer participanten te werven is tevens met de instelling (betrokkenen: docenten, de 
logistieke medewerker en de roostermaker) naar oplossingen gezocht, zoals: waar mogelijk het 
compenseren van onderwijstijd en een gunstige planning van de interventie. De oplossing is naar de 
leerlingen gecommuniceerd waarbij opnieuw naar deelname aan het onderzoek is gevraagd. Bij 
deelname aan het onderzoek hebben geïnteresseerden middels een verkregen brief de deelname 
bevestigd. Alle leerlingen zijn erop geattendeerd de deelname met hun ouders te bespreken. Bij 
minderjarigen is de deelname bevestigd door henzelf en de ouder of verzorger. Om alle participanten 
tegemoet te komen, zowel de experimentele als de controlegroep, heeft iedere participant een 
certificaat ontvangen (zie Bijlage 4). Dit met als aantekening dat de participant door deel te nemen 
aan dit onderzoek zich maatschappelijk heeft ingezet voor het verbeteren van het rekenonderwijs. Het 
element certificaat is ingezet met als doel meer participanten te werven. De deelnemers zijn ingelicht 
over het feit dat iemand het certificaat ontvangt wanneer zes van de zeven bijeenkomsten zijn 
bijgewoond. Om participanten de mogelijkheid te bieden bij alle bijeenkomsten aanwezig te zijn, 
hebben inhaalmomenten voor zowel de experimentele als de controlegroep plaatsgevonden.  
2.6 Data-analyse 
Het toetsen van de hoofdonderzoeksvraag is uitgevoerd middels de Repeated Measures ANOVA. Dit 
doordat het twee onderzoeksgroepen betreft die van elkaar afhankelijke metingen hebben gekregen, 
de voor- en nameting. Het verschil in score tussen beide metingen betreft een indicatie of de 
interventie heeft geleid tot een hogere rekenscore bij de experimentele groep. Voor het nagaan of de 
rekenprestatie inderdaad is verhoogd door de interventie is een manipulatiecheck gedaan middels een 
One-Sample T-Test. Hierbij is nagegaan hoe het gemiddelde van de experimentele groep zich 
verhoudt tot de laagste score die een participant kan toebedelen op de bijhorende stellingen. 
            Om de invloed te achterhalen van de variabelen geslacht, rekenniveau, leeftijd, rekenattitude, 
cognitieve stijl, hoeveelheid oefening, hoeveelheid ondersteuning en zelfeffectiviteit zijn deze 
variabelen middels de Repeated Measures ANOVA afzonderlijk meegenomen als Covariates, en 
indien mogelijk nominaal of categorisch middels de Repeated Measures ANOVA meegenomen als 
een Between-Subjects Factor(s). Bij de analyse van de externe variabelen is waar mogelijk gekeken 
naar interactie-effecten. Tevens is bij de (significante) externe variabelen naast de Repeated 
Measures ANOVA een Onafhankelijke T-Test uitgevoerd. Dit om het verschil in gemiddelden tussen 
de experimentele- en de controlegroep beter te kunnen verklaren.  
            Het kwalitatieve onderzoeksdeel, de geschetste situatie rondom de succesfactoren en 
knelpunten bij het werken met de interventie is naar beleving van de rekendeskundigen in kaart 
gebracht, en waar mogelijk verklaard middels literatuur.  
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Ten slotte zijn de conclusies met name context gerelateerd, en implicaties voor verder onderzoek zijn 





















3. Analyse van de resultaten 
3.1 De invloed van digitale feedback vanuit een sociaal cognitief perspectief  
(gecombineerd met ondersteuning van de leerkracht) op de rekenprestatie 
Eerst is middels de Repeated Measures ANOVA getoetst of het verschil in score tussen de voor- en 
nameting van beide groepen (experimentele- en controlegroep) significant is. Tevens is getoetst of dit 
verschil te wijten is aan de interventie. Geconcludeerd kan worden dat er geen significant verschil is 
gevonden tussen de resultaten van de voor- en nameting, F (1.0, 27.0) = .001, p = .980. Of het 
verschil in score van beide groepen te wijten is aan de interactie tussen de rekentoetsen en de 
interventie is tevens niet significant, F (1.0, 27.0) = .518, p = .478. Hoewel het verschil in score op de 
rekentoetsen niet significant blijkt te zijn, is wel een verschil te zien in de gemiddelde score van beide 
groepen. De gemiddelde score van de totale rekenprestatie “voormeting” experimentele groep betreft 
(M = 34.00) versus de “nameting” (M = 36.00). Aan de experimentele groep hebben 15 participanten 
deelgenomen (N = 15). De gemiddelde score van de totale rekenprestatie voormeting controlegroep 
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groep betreft (M = 32.14) versus de nameting (M = 30.00). Aan de controlegroep hebben 14 
participanten (N = 14) deelgenomen. Tabel 3.1a illustreert de gemiddelde score van de totale 
rekenprestatie voor- en nameting van de experimentele- en de controlegroep.   
Tabel 3.1a: Gemiddelde score van het totaal rekenprestatie voor- en nameting, experimentele- 
en controlegroep.  
 
3.2 De invloed van de controlevariabelen op de rekenprestatie 
Beginnend met de variabele geslacht kan geconcludeerd worden dat deze geen significante invloed 
heeft op de rekenprestatie, F (1.0, 25.0) = .000, p = .986. Tevens is de drieweginteractie tussen 
rekenprestatie, interventie en geslacht niet significant F (1.0, 25.0) = .000, p = .986. De variabele 
rekenniveau heeft geen significante invloed op de rekenprestatie, F (2.0, 23.0) = 1.198, p = .320. 
Hetzelfde geldt voor de drieweginteractie tussen rekenprestatie, interventie en rekenniveau,  
F (2.0, 23.0) = 1.849, p =.180. Hoewel er geen significant interactie-effect tussen rekenprestatie, 
interventie en rekenniveau is gevonden, is wel een verschil tussen de verschillende groepen onderling 
waar te nemen. Zo scoren het aantal deelnemers uit de experimentele groep (N = 3) met het laagste 
rekenniveau 1f-2f lager op de nameting dan het aantal deelnemers uit de controlegroep met hetzelfde 
rekenniveau (N = 1). In de experimentele groep scoren meer deelnemers (N = 7) met een hoger 
rekenniveau 2f-3f of 3f beter op de nameting dan het aantal deelnemers met een hoger niveau uit de 
controlegroep (N = 3). Tabel 3.2a illustreert of het aantal deelnemers per rekenniveau hoger, lager of 
gelijk heeft gescoord op de nameting. 
Rekentoets 
 Interventie (duur 4 
 weken) Mean N 
Totaal rekenprestatie 
Voormeting  
                         
         Ja 





                                    
Totaal rekenprestatie 
Nameting 
         Ja 






Rekenniveau  Aantal hoger Aantal lager Aantal gelijk  
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Rekenniveau  Aantal hoger Aantal lager Aantal gelijk  
1f - 2f 
2f - 3f 
3f  
         1 
         2    
         1                                                  
       1 
       1 
5                                                    
      1 
      1 
0
 
De variabele leeftijd heeft geen significante invloed op de rekenprestatie,  
F (3.0, 21.0) = 1.430, p = .262. Tevens is de drieweginteractie tussen rekenprestatie, interventie en 
leeftijd niet significant, F (3.0, 21.0) = 2.777, p = .067.   
Verder is ook de externe variabele rekenattitude niet significant van invloed op de rekenprestatie van 
de participanten, F (1.0, 27.0) = 2.323, p = .139.  
Geconcludeerd kan worden dat de variabele zelfeffectiviteit wel een significante invloed heeft op de 
rekenprestatie, F (1.0, 26.0) = 5.360, p = .029, eta squared = .019. Zelfeffectiviteit verklaart 1.9 % van 
de variantie in de scores op de rekenprestatie, hetgeen betekent dat zelfeffectiviteit een klein effect 
heeft op de rekenprestatie. Kijkend naar het verschil tussen de experimentele- en controlegroep. De T-
Test laat een significant verschil tussen beide groepen zien, t (24.80) = - 2.193, p = .038. Voor 
zelfeffectiviteit is de laagst haalbare score 10 en de hoogst haalbare score 40. De controlegroep heeft 
een gemiddelde score van (M = 29.90). De experimentele groep daarentegen heeft een gemiddelde 
score van (M = 24.60). Zoals eerder beschreven is gedurende de interventie geobserveerd wat 
plaatsvindt wanneer een participant vastloopt. Deelnemers uit de experimentele groep hebben meer 
beroep gedaan op hulp van de instructieverantwoordelijke dan de controlegroep. Het gaat hier om 
hulp in de vorm van het stellen van vragen die gericht zijn op hoe het probleem wat zich heeft 
voorgedaan op te lossen. Tabel 3.2b illustreert wat de participanten uit de experimentele- en de 
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Tabel 3.2b: Verschil in gedragingen experimentele- en controlegroep bij het vastlopen.   
Opmerkingen 
Overige participanten uit beide groepen maken zelf de opgaven of stellen vragen aan een 
medeparticipant.  
Voorbeeldvragen experimentele groep: 
• Hoe kom ik tot de juiste oplossing? 
• Hoe kun je tot de beste oplossing komen? 
• Hoe komt het dat ik deze opgave fout heb? 
• Wat heb ik fout gedaan?  
• Mag je een andere manier van oplossen gebruiken, dus niet de uitgelegde? 
• Hoe kun je jouw antwoord controleren als het gaat om delen met breuken? 
• Waarom doe je het omgekeerde bij delen? 
• Hoe bereken je een gemengde breuk? 
• Wat betekent x in de context van een breuk vermenigvuldigen? 
• Mijn antwoord komt niet overeen met het juiste antwoord, hoe komt het dat ik een ander 
antwoord heb? 
Voorbeeldvraag controlegroep:  
Voorbeeld(vraag) controlegroep: 
Experimentele groep (A) 
mag vragen stellen aan de 
instructieverantwoordelijke 
of klasgenoten en kan 
gedurende het 
oefenen wel terugvallen op 
feedback van het (digitale) 
rekenprogramma.        
Controlegroep (B) mag 
vragen stellen aan de 
instructieverantwoordelijke 
of klasgenoten en kan 
gedurende het 
oefenen niet terugvallen op 
feedback van het (digitale) 
rekenprogramma.   
Datum         Groep A                           
                    aantal  
                    participanten                                       
  3-5-2017 2 
10-5-2017 2              
17-5-2017 5                          
25-5-2017 4                           
Groep A aantal     
      vragen 
             2  
        3  
      8 
6                                                                                                                                                   
       Groep B 
        aantal                          
        participanten 
                1                                       
                0                       
                0                       
2
Groep B aantal       
 vragen     
  
    1 
    0 
    0 
    2                                                             
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• Hoe komt het dat ik deze opgave fout heb?   
Verder kan geconcludeerd worden dat de variabele cognitieve stijl geen significant effect heeft op de 
rekenprestatie, F (2.0, 23.0) = .302, p = .742. De drieweginteractie tussen rekenprestatie, interventie 
en cognitieve stijl is tevens niet significant, F (2.0, 23.0) = 2.860, p = .078. Ten slotte de externe 
variabelen hoeveelheid ondersteuning van de leerkracht en hoeveelheid oefening. Beide variabelen 
hebben geen significant effect op de rekenprestatie. Te beginnen met de variabele hoeveelheid 
ondersteuning van de leerkracht, F (1.0, 26.0) = .270, p = .608. De Repeated Measures ANOVA laat 
bij de categorische variabele hoeveelheid ondersteuning van de leergracht geen resultaat zien wat 
betreft de drieweginteractie. Het resultaat van de variabele hoeveelheid oefening betreft,  
F (2.0, 24.0) = .805, p = .459. Het gaat om het resultaat met betrekking tot de vraag of hoeveelheid 
oefening een significant effect heeft op de rekenprestatie. Het resultaat van de drieweginteractie 
tussen rekenprestatie, interventie en hoeveelheid oefening betreft, F (1.0, 24.0) = .613, p = .441. 
3.3 Succesfactoren en knelpunten interventie  
Voor dit onderzoek zijn drie deskundigen op het vakgebied rekenen geïnterviewd, namelijk: (1) 
rekendocent en trainer docenten, (2) rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars, en (3) 
inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten. Zoals eerder omschreven 
zijn er drie centrale vragen aan de deskundigen voorgelegd.  
            Op de eerste vraag: “Welke elementen van de interventie zullen ervoor zorgen dat leerlingen 
goede rekenresultaten behalen?” geven alle deskundigen te kennen dat het belangrijkste element van 
de interventie de aanwezigheid van de leerkracht betreft. Een leerkracht die beschikt over 
pedagogische vaardigheden, didactische vaardigheden en vakdeskundigheid omtrent het vakgebied 
zal beter in staat zijn om leerlingen te stimuleren in het vergroten van hun rekenprestatie. 
De drie deskundigen delen de mening dat de interventie huidige digitale programma’s aanvult middels 
de verschillende vormen van feedback op de taak, het proces, de zelfregulatie en de persoon (Hattie & 
Timperley, 2007). Deze aanvulling wordt als positief beschouwd, omdat de verschillende vormen van 
feedback het adaptieve rekenonderwijs kunnen versterken. Zoals eerder omschreven kampt het mbo 
met leerlingen die binnenkomen op diverse rekenniveaus (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal 
en Rekenen, 2008; Bruisman, 2014). De meningen verschillen echter in: (a) de grootte van het 
interventie-effect als een positieve aanvulling op adaptief rekenonderwijs, en (b) de manier waarop de 
interventie ingezet wordt bij het versterken van het adaptieve rekenonderwijs.   
Zo stelt de rekendocent en trainer dat taakgerichte en procesgerichte feedback gegeven door zowel de 
leerkracht als via de rekensoftware samenhangt met begripsvorming. Kantekening betreft dat, zoals 
tevens in de interventie opgezet, een instructie van de leerkracht voorafgaand aan het oefenen met een 
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taakgerichte en procesgerichte feedback vanuit de digitale methodiek zorgt voor extra ondersteuning 
en extra ondersteuning draagt zorg voor het memoriseren en automatiseren (beheersing) van de 
basiskennis. Deze basiskennis heeft met name de zwakke rekenaar nodig om, indien noodzakelijk, 
nieuwe kennis op te nemen en eigen efficiënte strategieën te ontwikkelen. Dat enige basiskennis van 
belang is bij het opslaan van nieuwe kennis ondersteunen de onderzoekers Paas, Renkl en Sweller 
(2003); Merriënboer (2005). Positieve feedback op de persoon en feedback op de zelfregulatie leiden 
volgens de rekendocent en trainer tot groei in het zelfvertrouwen, en groei in het zelfvertrouwen leidt 
tot betere rekenresultaten (Bandura & Walters, 1977; Bandura, 1977, 1986, 2001; Hattie & 
Timperley, 2007). De deskundige rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars formuleert evenals 
de rekendocent en trainer dat digitale feedback zich leent voor ondersteuning van de leerling tijdens 
het zelfstandig oefenen. De leerling leert middels de feedback om zelf keuzes te maken in wat deze 
nodig heeft om verder te komen (Hattie & Timperley, 2007). 
            Aanvullend formuleert de rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars dat de leerkracht 
tevens ondersteund wordt door een rekenprogramma met de vier vormen van feedback. Immers, de 
leerling kan tijdens het oefenen naar keuze terugvallen op de feedback die deze het meest nodig heeft. 
Dat de leerling beschikking heeft tot informatie die de leerkracht dient te geven, maakt dat de 
leerkracht ruimte krijgt om bezig te zijn met een persoonlijke ofwel adaptieve instructie. Verder 
benadrukt de rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars de samenhang en volgorde tussen de 
vier vormen van feedback als een belangrijk element van de interventie, bijvoorbeeld eerst de taak 
bekend maken en vervolgens het proces (Hattie & Timperley, 2007). Kennis inzake de taak en het 
proces heeft een leerling in de optiek van de rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars nodig bij 
het efficiënt reguleren van het eigen leerproces. De onderzoekers Brown en Burton (1978); Novak en 
Gowin (1984); Ferguson-Hessler en Jong (1993); Magliaro et al. (2005); Van Merriënboer (2005); 
Kirschner et al. (2006); Hattie en Timperley (2007); Jaehnig en Miller (2007), ondersteunen het 
gegeven dat de lerende de leerstof kan reguleren middels taakgerichte en procesgerichte 
representaties.  
            Zowel de inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten als de 
rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars plaatsen een kanttekening bij dat de interventie enkel 
het huidige rekenprogramma aanvult wanneer het aanleren van regels betreft, het formele gedeelte. 
Onderwijs is echter in de optiek van beide deskundigen wat er in het hoofd van de leerling omgaat. Zo 
kan volgens de inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten een machine 
in geen geval ingezet worden als vervanger van de leerkracht. Aanwezigheid van de leerkracht betreft 
dus het meest belangrijke element van de interventie. De leerkracht is een factor die in het hoofd van 
het individu kan kijken: Wat gebeurt er tijdens het proces? Hoe komt een leerling tot het juiste of het 
onjuiste antwoord? Op welk rekenniveau ageert de leerling?  
            Op de tweede vraag: “Welke knelpunten voorziet u bij het werken met de interventie?” zijn 
alle deskundigen het eens dat de interventie zal mislukken mits een leerkracht voor de klas staat 
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zonder de benodigde expertise. De rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars stelt zich de vraag 
of een leerkracht deskundig genoeg is om goed om te gaan met de vier vormen van feedback. Onder 
het goed omgaan met de verschillende vormen van feedback verstaat de deskundige: het op de hoogte 
zijn van de beginsituatie van alle leerlingen en hierbij de juiste volgorde van feedback hanteren, 
passend bij de beginsituatie. Kortom, een leerkracht dient zodanig over vakdeskundigheid te 
beschikken dat deze adaptief kan reageren op verschillende reacties van leerlingen. Soms is het nodig 
om samen tot een juiste oplossing te komen en soms is het nodig om een persoonlijke aanpak te 
analyseren, zoals: Hoe komt iemand tot deze aanpak? Is de persoonlijke aanpak de meest efficiënte? 
Is het nodig om de leerling een andere aanpak aan te leren?’ De onderzoekers Kirschner et al. (2006); 
Hattie en Timperley (2007), ondersteunen het gegeven dat de leerkracht een belangrijke factor betreft 
in het overdragen van informatie.  
            Aansluitend op de mening van de rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars dat een 
leerkracht over de expertise dient te beschikken van adaptief reageren op persoonlijke 
rekenstrategieën, stelt de inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten 
dat digitale “formele” feedback niet afgestemd kan worden op wat op individueel niveau en dus 
daarmee in het hoofd van iemand plaatsvindt. De leerling krijgt feedback op het proces volgens 
richtlijnen, zoals “zo moet het” en niet anders. Een computer kan niet bepalen hoe het komt dat een 
individu bepaalde stappen neemt die het leerproces kunnen verrijken of juist doen stagneren. Wanneer 
een computer niets weet van dit proces kan deze niet op de juiste wijze op het proces inspelen en de 
leerling passende ondersteuning bieden.  
            Tevens stelt de inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten dat 
wanneer een leerkracht niet in staat is om goed in te schatten wat procesmatig in het hoofd van 
iemand plaatsvindt en wanneer deze hierop niet in kan spelen het onmogelijk is dat de interventie 
slaagt. Leerlingen leren niet verder te komen dan het nadreunen van regels. Rekenen is meer dan het 
volgen van regels. Het betreft weten hoe het komt dat bepaalde stappen genomen dienen te worden, 
en welke stappen efficiënt of inefficiënt zijn. Dat de lerende op een eigen wijze zijn leerproces dient 
te verwerken voor het begrijpen van de leerstof ondersteunen de onderzoekers Merriënboer (2005); 
Hattie en Timperley (2007). De onderzoekers stellen echter tevens het belang van voorafgaande 
basiskennis. Zo dient de lerende over voldoende basiskennis te beschikken om vervolgens zelf 
expertise op te bouwen (Merriënboer 2005; Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007).  
            Verder benoemen de deskundigen inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en 
trainer docenten en rekendocent en trainer het ontbreken van de eigenschappen enthousiasme en 
sympathie voor het vakgebied als een knelpunt bij het werken met de interventie. “Wat nu als er een 
leerkracht voor de klas staat die de interventie zonder enthousiasme overbrengt?” Wanneer de 
leerkracht niet beschikt over beide eigenschappen kan apathie of onderwaardering van het vakgebied 
overgebracht worden naar de leerling. Een leerkracht die volgens de rekendocent en trainer 
enthousiast de leerstof overbrengt, kan hiermee aan leerlingen tonen hoe betekenisvol het vakgebied 
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rekenen is. De onderzoekers Kirschner et al. (2006); Hattie en Timperley (2007); Jaehnig en Miller 
(2007), ondersteunen het gegeven dat leerlingen beter informatie verwerken wanneer ze deze als 
betekenisvol beschouwen. Wanneer de lerende betekenis geeft aan informatie, zal deze voor een 
langere tijd worden opgeslagen in het geheugen. Naast expertise, sympathie en enthousiasme van de 
leerkracht plaatst de rekendocent en trainer een kanttekening bij de factor afnemende sturing. De 
deskundige geeft aan dat als op een gegeven moment de basis gelegd is, de leerlingen verder dienen te 
komen. Indien de rekensoftware de verschillende vormen van feedback te allen tijde toelaat, is er geen 
ruimte voor afnemende sturing en begeleiding. De onderzoeker Merriënboer (2005) ondersteunt het 
gegeven dat afnemende sturing nodig is bij het actief verwerken van de leerstof door de leerling zelf. 
            Ten slotte benoemen de deskundigen inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en 
trainer docenten en rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars dat in hoeverre iemand betekenis 
toekent aan het vakgebied samenhangt met wensen en behoeften op verschillende aggregatieniveaus. 
Wanneer de arbeidsmarkt vraagt naar rekenexpertise zal de lerende meer waarde hechten aan het 
vakgebied. Wanneer de overheid het behalen van een voldoende voor rekenen zou verplichten, zal 
volgens beide deskundigen op instellingsniveau meer waarde worden gehecht aan de organisatie van 
het vakgebied, promotie van het vakgebied, investering in materialen en investering in het trainen van 
leerkrachten tot rekenexperts.  
            Op de derde vraag: “Welke factoren zullen ervoor zorgen dat de interventie nog beter gaat 
werken?” stelt de rekendocent en trainer een toevoeging voor van het element afnemende 
ondersteuning, zoals een werkwijze als instelling hanteren waarbij afnemende ondersteuning een rol 
krijgt of een stimulus aan het digitale rekenprogramma toevoegen die zorgt dat de sturing of 
begeleiding afneemt, bijvoorbeeld na een aantal keren oefenen of oefeningen toevoegen waarbij 
leerlingen geen beschikking meer hebben tot de verschillende vormen van feedback. Leerlingen 
krijgen dan na een aantal keer oefenen alleen feedback op de taak, zoals welk antwoord is goed en 
welk antwoord is fout. Door de aanwezigheid van het element “afnemende ondersteuning” wordt 
iemand onafhankelijk van feedback van anderen (in het bijzonder persoonsgerichte complimenten).  
            Om zelfregulatie te bereiken, dient de leerling zichzelf als het ware feedback te geven. De 
deskundigen inhoudelijk adviseur kwaliteit van het rekenonderwijs en trainer docenten, en 
rekenspecialist en begeleider zwakke rekenaars formuleren dat het element betreffende het trainen van 
leerkrachten tot experts als een versterkende factor van de interventie werkt. Een andere factor voor 
het versterken van de interventie betreft het betekenis toekennen aan het belang van het vakgebied 
rekenen. Dit onder andere door te tonen waarom rekenen belangrijk is. Het operationaliseren en 
benadrukken van het belang leiden tot waardering versus investering in de trainingen tot experts. 
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4. Conclusie en discussie 
4.1 Conclusie         
In dit onderzoek is onderzocht of digitale feedback gecombineerd met ondersteuning van de 
leerkracht binnen een sociaal cognitieve setting van invloed is op de rekenprestatie van leerlingen uit 
alle leerjaren die de mbo-opleiding tot Onderwijsassistent volgen. Dit met als doel om een bijdrage te 
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leveren aan het verbeteren van het toenemende digitale rekenonderwijs. Hiernaast is onderzocht hoe 
deskundigen de hierboven omschreven interventie appreciëren. Verder is gekeken naar enkele andere 
variabelen die mogelijk invloed uitoefenen op de rekenprestatie. Het betreft hierbij de variabelen 
geslacht, rekenniveau, leeftijd, rekenattitude, cognitieve stijl, zelfeffectiviteit, hoeveelheid 
ondersteuning van de leerkracht en hoeveelheid oefening.  
            Concluderend vanuit de kwantitatieve resultaten kan gesteld worden dat de interventie deels 
van invloed is op de rekenprestatie van de onderwijsassistent. Hoewel er geen significant effect is 
gevonden volgens de Repeated Measures ANOVA zijn verschillen in de gemiddelde score tussen 
beide groepen, de experimentele- en de controlegroep, te onderscheiden. Met name participanten die 
aan de interventie zijn begonnen met een hoger rekenniveau 2f-3f of 3f scoren in de experimentele 
groep hoger op de nameting dan participanten uit de controlegroep. De check bij de experimentele 
groep gerelateerd aan of de interventie heeft geleid tot de hogere rekenresultaten blijkt significant. Uit 
de resultaten blijkt tevens dat de externe variabele zelfeffectiviteit een klein effect heeft op de 
rekenprestatie. De hypothese dat een significant interactie-effect bestaat tussen de variabele 
zelfeffectiviteit en de rekenprestatie van de mbo-leerlingen die de opleiding tot Onderwijsassistent 
volgen, kan aangenomen worden. 
            Aanvullend vanuit de kwalitatieve resultaten (de interviews met deskundigen) kan 
geconcludeerd worden dat de deskundigen het element  “aanwezigheid van de leerkracht” binnen een 
schoolse setting met digitale leermiddelen het meest appreciëren. De ondersteuning van de leerkracht 
zal echter pas invloed gaan uitoefenen op de rekenprestatie, wanneer een leerkracht de vier vormen 
van feedback op ‘de taak, het proces, de zelfregulatie en de persoon’ kan afstemmen op de individuele 
behoefte betreffende welke feedback het meest van belang is. De variabelen hoeveelheid expertise en 
investering in expertiseopbouw spelen daarmee een belangrijke rol bij het doen slagen van de 
interventie. Aansluitend komt uit de kwalitatieve gegevens naar voren dat alle belanghebbenden in 
expertiseopbouw gaan investeren wanneer zij een betekenis toekennen aan het belang van het 
vakgebied. Verder blijkt uit de kwalitatieve resultaten dat leerkrachtondersteuning invloed gaat 
uitoefenen op de rekenprestatie wanneer leerlingen, naast de (formele) uitleg, mogelijkheden en 
ruimte krijgen om een eigen manier van rekenen te gebruiken. Kortom, de leerling kan enkel zelf 
leren oplossen en reguleren wanneer deze onafhankelijk wordt van ondersteuning door de leerkracht, 
waarmee de factoren hoeveelheid leerkrachtondersteuning en hoeveelheid oefening door de leerling 
zelf een belangrijke rol spelen bij het doen slagen van de interventie. Aansluitend blijkt uit de 
interviews dat het toepassen van de vier vormen van feedback binnen een digitaal rekenprogramma 
zorgen dat de leerling meer informatie verkrijgt bij het zelfstandig oefenen, waardoor meer ruimte en 
mogelijkheden ontstaan tot het zelf oplossen van de rekentaak.  
4.2 Discussie, verklaringen van de resultaten en beperkingen van het onderzoek  
Om het (digitale) rekenonderwijs te verbeteren is uitgegaan van de theorie, zoals omschreven door 
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Hattie en Timperley (2007). In deze theorie staan vier met elkaar samenhangende vormen van 
feedback centraal (taak, proces, zelfregulatie en persoon). Deze vormen van feedback werken volgens 
de theorie het beste wanneer ze gegeven worden door de leerkracht enerzijds en anderzijds wanneer 
de leerling de mogelijkheid krijgt om zelf een actieve bijdrage te leveren aan het toepassen van de vier 
vormen van feedback. Deze vormen van feedback helpen de leerling bij het ontwikkelen van 
vertrouwen in het eigen kunnen om zelf oplossingen te zoeken, en hiermee onafhankelijk van de 
leerkracht te handelen.  
            De resultaten van zelfeffectiviteit laten met name een verschil in de rekenprestatie tussen de 
participanten met het hoogste rekenniveau zien. Dit kan verklaard worden doordat deze participanten 
bij aanvang van de interventie een bovengemiddelde mate aan zelfeffectiviteit bezaten. Uit de 
kwantitatieve resultaten komt namelijk naar voren dat deelnemers uit beide groepen zichzelf een 
bovengemiddelde score toekennen betreffende zelfeffectiviteit. Kwalitatieve resultaten (de observatie) 
laten tegenstrijdige gedragingen zien. Deelnemers binnen de experimentele groep vragen tijdens het 
oefenen aan de leerkracht hoe de antwoorden te controleren. Dit, terwijl het antwoord van de 
leerkracht staat omschreven in de (digitale) voorbeelden die participanten gedurende het oefenen 
hebben mogen gebruiken. Binnen de controlegroep die gedurende het oefenen geen beschikking tot 
deze voorbeelden heeft gehad, zijn er niet tot nauwelijks vragen aan de leerkracht gesteld. Deze 
tegenstrijdigheden kunnen verwijzen naar dat deelnemers met het hoogste rekenniveau zich 
afhankelijk van de leerkracht opstellen om zo met minimale inspanning alsnog een voldoende te 
halen. Herhaling van de leerstof door de leerkracht kan in het geval van de betere rekenaar geleid 
hebben tot het ophalen van de reeds aanwezige representaties of het (sneller) reconstrueren van 
foutieve representaties. Voor de deelnemers met het laagste niveau kan de interventie juist 
onvoldoende informatie of te veel informatie binnen een korte tijd hebben opgeleverd. De interventie 
is zoals eerder omschreven, gegeven over een periode van 4 weken en 60 minuten per week. Deze 60 
minuten per week, binnen een gecontroleerde setting, kunnen te kort zijn geweest om participanten 
met het laagste rekenniveau de juiste hoeveelheid aan informatie en oefening onder begeleiding te 
hebben gegeven. Dus de discussie rond het minimaliseren en maximaliseren van de ondersteunende 
informatie door de leerkracht en het computerprogramma leidt tot twee nieuwe vragen, namelijk: (1) 
Hoe kunnen leerlingen die reeds over meer kennis beschikken gestimuleerd worden om voor het 
maximale te gaan? (2) Hoe kunnen leerlingen die een lager rekenniveau hebben, gestimuleerd worden 
bij het omgaan met afbouwende ondersteuning? Enkele eerder besproken factoren kunnen informatie 
geven bij het beantwoorden van de twee vragen, zoals hoeveelheid investering in expertiseopbouw 
van de leerkracht met als doel op een adaptieve wijze om te gaan met de vier vormen van feedback, 
betekenis geven aan het belang van het vakgebied rekenen, controle van hoeveelheid oefening en 
afbouwen van de hoeveelheid ondersteuning.  
            Hoewel de variabelen hoeveelheid ondersteuning door de leerkracht en hoeveelheid oefening 
zijn opgenomen in dit onderzoek kan reactiviteit geleid hebben tot het vertonen van gewenst gedrag 
39 
 
             Masterthesis Aleksandra Tapovska, Faculteit der Onderwijswetenschappen, Open Universiteit Nederland  
 
door de participanten (Creswell, 2002). Zo is aan de participanten gevraagd om de hoeveelheid 
oefening tijdens de bijeenkomsten op te tellen met de hoeveelheid oefening thuis of elders. Controle 
of participanten daadwerkelijk zonder de aanwezigheid van de leerkracht zijn gaan oefenen, 
ontbreekt. Verdergaand op de factor betekenis geven aan het belang van het vakgebied rekenen. Dit 
onderzoek heeft zich beperkt tot de doelgroep onderwijsassistent. Een onderwijsassistent heeft als 
taak om de leerkracht te ondersteunen tijdens de rekenlessen. Het is dus de bedoeling dat deze 
beroepsbeoefenaar zelf over de vaardigheden beschikt die leiden tot hogere rekenprestaties bij de 
(beroeps)doelgroep. Kortom, een waardevolle betekenis aan het vakgebied rekenen kan in het geval 
van de onderwijsassistent toegekend worden aan het beroep “rekenen is nodig om kinderen met 
rekenproblemen te ondersteunen”. De vraag welke (generaliseerbare) factoren binnen de opleiding tot 
Onderwijsassistent en andere type opleidingen zorgen voor het toekennen van een waardevolle 
betekenis aan het vakgebied, is buiten beschouwing gelaten in dit onderzoek.  
            Komend bij de implicaties voor verder onderzoek is het ten eerste van belang om de 
representatie van het onderzoek te vergroten door de omvang van het aantal participanten (Creswell, 
2002). Zoals eerder omschreven, hebben aan dit onderzoek 30 participanten deelgenomen. Het is 
zinvol om dit onderzoek voort te zetten binnen een gecontroleerde setting waarin de leerkracht 
controleert hoeveel de leerling daadwerkelijk heeft geoefend. Te denken valt aan controle van het 
huiswerk (Magliaro, Lockee & Burton, 2005). Om nader te onderzoeken of de hoeveelheid oefening 
van invloed is op de rekenprestatie dient deze variabele dus meegenomen te worden binnen een 
gecontroleerde setting. Vervolgens dient de variabele hoeveelheid ondersteuning door de leerkracht in 
een breder concept te worden geplaatst door het onderdeel “afbouwen” nader te specificeren. De 
variabele interactie tussen leerlingen is in dit onderzoek impliciet als een tip van de leerkracht en het 
digitale programma gebruik, zoals de tip elkaar om hulp vragen bij het vastlopen. In een 
vervolgonderzoek kan het expliciteren van deze variabele nader uitgewerkt worden als zijnde een 
factor die actieve deelname bij afwezigheid van de leerkracht stimuleert. Hoewel binnen dit 
onderzoek rekening is gehouden met coaching van de instructieverantwoordelijke, kan hierbij de 
kanttekening worden geplaatst om de variabele hoeveelheid investering in expertiseopbouw van de 
leerkracht mee te nemen bij een vervolgonderzoek. Dit met betrekking tot het adaptief omgaan met de 
vier verschillende vormen van feedback. Het onderzoek zou tevens aangevuld kunnen worden door 
(generaliseerbare) elementen toe te voegen die leiden tot meer waardering voor het vakgebied.  
            Ten slotte komend bij de implicaties voor in de praktijk. Dit onderzoek ondersteunt 
grotendeels de manier waarop de theorie, zoals omschreven door Hattie en Timperley (2007), wordt 
toegepast aangaande de aanwezigheid van de leerkracht, en in dit geval binnen een schoolse setting 
waarin steeds meer digitale tools worden gebruikt. Aanvullend geldt dat binnen alle aggregatieniveaus 
aandacht dient te komen voor factoren die leiden tot het betekenis toekennen aan het belang van 
vakgebied. Zo wordt in de literatuur aangegeven dat leerlingen bij een actief elaboratieproces 
betekenis geven aan informatie door na te gaan hoe het komt dat de antwoorden juist of onjuist zijn 
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(Kirschner et al., 2006; Hattie & Timperley, 2007; Jaehnig & Miller, 2007). Een aanvullende vraag op 
het elaboratiebetoog betreft: wil de leerling weten of de antwoorden juist of onjuist zijn bij het niet 
inzien van het belang van rekenen?  
            Verder de feedback, zoals omschreven in de theorie en gebruikt in dit onderzoek als zijnde 
digitale feedback, kan in de praktijk gebruikt worden om een actieve bijdrage van de leerling te 
stimuleren. Door de verschillende vormen van feedback gedurende het oefenen toe te passen in het 
digitale programma krijgen leerlingen beschikking tot meer informatie. En zoals betoogt door 
Kirschner et al. (2006) leidt maximale informatie tot verrijking van het leerproces en minimale 
informatie tot onderbelasting of overbelasting van het geheugen. Te veel aan informatie kan echter 
binnen een digitale instructie leiden tot cognitieve overbelasting (Narciss & Huth, 2002; 
Brunken, Plass & Leutner, 2003). Het is dan ook de moeite waard om in de praktijk te blijven toetsen 
hoe leerlingen het werken ervaren met digitale teksten die representaties, concepten en structuren 
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Bijlage 1: Vragenlijsten 
Vragenlijst voorafgaande aan de interventie  
Beste deelnemer,  
Deze vragenlijst omvat vragen over: 
1. Persoonlijke gegevens, zoals: naam, geslacht, leeftijd en rekenniveau; 
2. Houding tegenover het vak rekenen; 
3. Persoonlijke manier van leren; 
4. Het vertrouwen in uzelf over de mate van hoe goed u rekenopgaven oplost. 
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Er wordt aan u gevraagd om de vragenlijst zelf in te vullen. Voorafgaand aan de lijst zullen de begrippen met u 
doorgenomen worden. Om een goed beeld te krijgen over jouw beginsituatie, is het van belang om alle vragen 
in te vullen. Kijk bij elk vraag of er een instructie staat over hoe de vraag te beantwoorden. Als u een vraag 
niet kunt beantwoorden, geeft dit dan door aan de verantwoordelijke die de vragenlijst afneemt. Deze 
verantwoordelijke kan u dan helpen om de vraag alsnog in te vullen.  




Rekenniveau: 1f-2f 2f-3f      3F  (hier het juiste antwoord omcirkelen). Onder rekenniveau wordt 
bedoeld het niveau wat je reeds hebt behaald, versus het niveau waarop je op dit moment rekenopgaven 
binnen de opleiding maakt.  
2. Rekenattitude (houding tegenover het vak rekenen) 
Hieronder staan een aantal stellingen over hoe jij kijkt tegenover het vakgebied rekenen. Lees de zinnen 
goed door, en kruis vervolgens aan wat voor u van toepassing is:  
1= helemaal mee oneens  
2= mee oneens  
3= niet eens/niet oneens  
4= mee eens  
5= helemaal mee eens  
Je zet achter iedere zin een kruisje in het hokje. Er zijn geen goede of foute antwoorden. Sla alsjeblieft 
geen antwoorden over! 
   








mee eens  helemaal 
mee eens  
1. Ik ben zelfverzekerd bij het maken van 
rekenopgaven. 
          
2. Ik aarzel bij het geven van een antwoord 
op rekenopgaven.  
          
3. Ik toon doorzettingsvermogen bij het 
oplossen van rekenopgaven. 
          
4. Ik geef snel op bij het maken van een 
rekenopgaven. 
          
5. Ik ervaar plezier bij het maken van 
rekenopgaven.  
          
6. Ik ga met tegenzin naar de rekenlessen.            
7. Ik heb belangstelling voor het 
rekenonderwijs.  
          
8. Ik heb bewondering voor het 
rekenonderwijs. 
          
9. Ik toon betrokkenheid voor het 
rekenonderwijs.   
          
10. Ik toon geen interesse voor het 
rekenonderwijs. 
          
 
 3. Cognitieve stijl (persoonlijke manier van leren) 
Hieronder staan een aantal stellingen over hoe jij persoonlijk leert. Lees de zinnen goed door, en kruis 
vervolgens éen mogelijkheid aan die voor u van toepassing is. U kunt de lijst invullen vanuit drie 
verschillende denkwijzen, namelijk: (1) hoe leer ik echt? (2) hoe zou ik willen leren? (3) hoe wil ik dat 
anderen mij zien leren? Om een goed beeld te krijgen, is het belangrijk om aan te geven hoe jij echt het 
beste leert. Geen antwoord is goed of fout!  Na afloop van het invullen, tel je de verschillende scores op. 
Onderaan de pagina vindt u de scoringslijst. Sla alstublieft geen antwoorden over!  
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 1 = volledig oneens 
 2 = eerder oneens 
 3 = neutraal 
 4 = eerder eens 
 5 = volledig eens 
 








1. Veel afwisseling vind ik belangrijk 
in mijn leven. 
         
2. Ik bestudeer een probleem tot ik 
de logische  
samenhang heb begrepen. 
         
3. Ik hou van goed voorbereide 
vergaderingen met  
duidelijke agenda's en sterk 
timemanagement. 
         
4. Ik bouw heel graag mee aan een 
echt 
vernieuwende toekomst. 
         
5. Nieuwe ideeën trekken mij zeer 
sterk aan. 
         
6. Ik maak duidelijke afspraken en 
volg de naleving  
ervan nauwgezet op. 
         
7. Ik zorg ervoor dat er geen routine 
ontstaat. 
         
8. Ik wil elk probleem volledig 
begrijpen. 
         
9. Ik vind het belangrijk een 
duidelijke planning op  
te stellen. 
         
10. Voor mij is een goed werk een 
goed 
voorbereid werk. 
         
11. Ik zoek liefst van al creatieve 
oplossingen. 
     
12. Ik wil altijd precies weten wat er 
moet  
gebeuren. 
     
13. Ik hou ervan een probleem 
grondig te 
ontrafelen. 
     
14. Grenzen verleggen vind ik uiterst 
boeiend. 
     
15. Ik maak gedetailleerde analyses.      
16. Ik werk liefst vanuit een duidelijke 
structuur. 
     
17. Frequente vernieuwing motiveert 
mij. 
     
18. Ik werk graag met gedetailleerde 
actieplannen. 
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K   = 2  + 8  + 13  + 15           
                        
P   = 3  + 6  + 9  + 10  + 12  + 16  + 18  
                        
C   = 1  + 4  + 5  + 7  + 11  + 14  + 17  
 
In elk hokje geef je aan welke score u aan uzelf heeft gegeven bij de desbetreffende vraag.  U telt de 
scores op, per cognitieve stijl.  
4. Zelfeffectiviteit bij het vakgebied rekenen (Het vertrouwen in uzelf over de mate van hoe goed u 
rekenopgaven oplost) 
Hieronder staan een aantal stellingen over in hoeverre u erop vertrouwt de rekenopgave goed op te 
lossen. Lees de zinnen goed door, en kruis vervolgens aan wat voor u van toepassing is:  
1= volledig juist  
2= volledig onjuist 
3= nauwelijks juist 
4= enigszins juist   
 
Je zet achter iedere zin een kruisje in het hokje. Er zijn geen goede of foute antwoorden. Sla alsjeblieft 
geen antwoorden over! 
 








1. Het lukt me altijd moeilijke problemen 
op te lossen, als ik er genoeg moeite 
voor doe 
        
2. Als iemand mij tegenwerkt, vind ik 
toch manieren om te krijgen wat ik wil. 
        
3. Het is voor mij makkelijk om vast te 
houden aan mijn plannen en mijn doel te 
bereiken. 
        
4. Ik vertrouw erop dat ik onverwachte 
gebeurtenissen doeltreffend aanpak. 
        
5. Dankzij mijn vindingrijkheid weet ik 
hoe ik in onvoorziene situaties moet 
handelen. 
        
6. Ik kan de meeste problemen oplossen 
als ik er de nodige moeite voor doe. 
        
7. Ik blijf kalm als ik voor moeilijkheden 
kom te staan omdat ik vertrouw op mijn 
vermogen om problemen op te lossen. 
        
8. Als ik geconfronteerd word met een 
probleem, heb ik meestal meerdere 
oplossingen. 
        
9. Als ik in een benarde situatie zit, weet 
ik meestal wat ik moet doen. 
        
10. Wat er ook gebeurt, ik kom er wel 
uit. 
        
 
Manipulatiecheck, vragenlijst na de interventie  
Sla alstublieft bij het invullen van de vragenlijst geen vragen over! 
Items Manipulatiecheck  
Hieronder staan een aantal stellingen over hoe u de activiteit(en) van de afgelopen weken hebt ervaren. 
Lees de zinnen goed door, en kruis vervolgens per stelling éen mogelijkheid aan die voor u van 
toepassing is:  
1= helemaal mee oneens  
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2= mee oneens  
3= niet eens/niet oneens  
4= mee eens  
5= helemaal mee eens  









mee eens  helemaal 
mee eens  
De leerkracht heeft voorafgaand aan het 
oefenen informatie gegeven over: het 
doel van de opgave, de inhoud van de 
opgave, de manier waarop de taak is op 
te lossen, en wat ik kan doen bij het 
vastlopen. Bij het geven van de 
informatie heeft de leerkracht gebruik 
gemaakt van positieve aanmoedigingen. 
          
De opgegeven informatie van de 
leerkracht voorafgaand aan het oefenen, 
zorgt ervoor dat ik zelfstandig de 
rekenopgaven kan oplossen tijdens het 
oefenen met de digitale tool ‘feedback’. 
     
De digitale tool feedback heeft mij 
informatie gegeven over: het doel en de 
inhoud van de opgave, de manier waarop 
de taak is op te lossen en wat ik moet 
doen bij het vastlopen met de opgave.  Bij 
het geven van de informatie gebruikt het 
digitale rekenprogramma positieve 
aanmoedigingen. 
          
De informatie (feedback) die ik gedurende 
de bijeenkomsten gecombineerd van 
zowel de leerkracht als via het 
computerscherm heb gekregen, heeft 
ervoor gezorgd dat ik de rekenopgaven 
begrijp. Het gaat om informatie over: de 
inhoud van de opgave, het doel van de 
opgave, de manier waarop de opgave 
opgelost dient te worden, tips over wat te 
doen bij het vastlopen met de opgave, en 
positieve aanmoedigingen. 
          
Na de bijeenkomsten is mijn kennis over 
de leerstof gegroeid door de hierboven 
beschreven activiteiten (ondersteuning 
van de leerkracht, gecombineerd met het 
zelfstandig oefenen aan de hand van 
digitale feedback). 
     
 
Ten slotte willen wij u nog 2 vragen stellen, namelijk:  
 
1. Heeft u voldoende ondersteuning van de leerkracht gedurende de bijeenkomsten gehad?  
Voldoende ondersteuning Onvoldoende ondersteuning Te veel ondersteuning  (hier 
het juiste antwoord omcirkelen). 
2. Hoelang heeft u op school (tijdens de bijeenkomsten) of elders geoefend met de verkregen leerstof?  
 
Tussen de 1-2 uur geoefend        Tussen de 3-5 uur geoefend Tussen de 6-10 uur geoefend  
Langer dan 10 uur geoefend (hier het juiste antwoord omcirkelen). 
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1. Welke elementen van de interventie zullen ervoor zorgen dat leerlingen goede rekenresultaten 
behalen? 











2. Welke knelpunten voorziet u bij het werken met de interventie?  










3. Welke factoren zullen ervoor zorgen dat de interventie nog beter gaat werken?  














Bijlage 2: Het interventiemateriaal 
 
            Het Interventiemateriaal 
 
Voorbereiding voor de leerkracht 
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Simulatie van het digitale rekenprogramma waarin de vier vormen van 
feedback (taak, proces, zelfregulatie en persoon) zijn verwerkt 
 
Alle bijeenkomsten  
Lees eerst de onderstaande tips door. Wellicht heb je er iets aan, mocht je gedurende het leerproces niet 
verder kunnen komen!  
 
Tips bij het leren en het aansturen van je eigen leerproces. 
  
• Wees op de hoogte van wat je deze bijeenkomst gaat leren. Wat weet je al wel? Wat weet je nog 
niet? Kortom, waar ligt je focus het meest?  
 
• Wees op de hoogte van het proces, dus hoe kan ik tot een oplossing komen (de theorie)? Maak 
aantekeningen van de theorie!  
 
• Lees altijd goed wat er van je wordt gevraagd. Bijvoorbeeld het geven van een volledige 
berekening (hoe je tot een oplossing bent gekomen)!  
 
• Probeer eerst zelf een oplossing te vinden voorafgaande je een vraag aan de docent stelt, of naar 
het goede antwoord kijkt. Lees eventueel nogmaals de theorie door!  
 
• Wees gerust om vragen te stellen wanneer je vastloopt. Is de betreffende docent bezig, vraag dan 
eerst aan een klasgenoot om je te helpen. Of maak eerst de opgave die je al wel weet. Help ook 
uiteraard een ander als deze vastloopt.  
 
• Controleer altijd je werk, bij twijfel dubbelcheck! Het is makkelijk om een rekenfout te maken, en 
juist doordat we een rekenfout kunnen maken, is het handig om de tips te lezen die je bij de 
theorie kunt tegenkomen! 
 
• Evalueer na afloop of je de doelen van de bijeenkomst hebt behaald.  Wanneer je nog iets niet 
weet, zorg ervoor dat je ook na afloop van de bijeenkomst gaat oefenen, alleen of met hulp van 
een ander. Of mail je vraag aan de betreffende docent.  
 
• Wanneer je klaar bent met oefenen, krijg je van de docent, de door jou gemaakte toets. Bekijk de 
opgave die hoort bij deze taak. Wat heb je goed gedaan en wat niet? Zou je nu wel de juiste 
oplossing weten?  
 
Succes!  
Goed bezig wanneer je actie onderneemt om te leren, en om tijdens het vastlopen weer verder te 
kunnen!   
 
Goed bezig wanneer je een ander helpt indien deze om hulp vraagt! Op deze manier daag je 







Bijeenkomst 1: Breuken de basiskennis  
Goedendag! 
 
De taak: Wat ga je deze bijeenkomst leren?  
 
Je leert deze bijeenkomst wat een breuk is: 
• De uitkomst van twee getallen die je met elkaar deelt; 
• Een deel van de hoeveelheid/ het totaal. 
 
Je leert deze bijeenkomst hoe je breuken anders kunt schrijven: 
• Gelijknamige breuken/breuken van dezelfde waarde; 
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• Een (heel) getal als een breuk; 
• Een kommagetal als een breuk. 
 
Je leert deze bijeenkomst hoe je een breuk op de getallenlijn kunt plaatsen.  
 
Je leert deze bijeenkomst om breuken met elkaar, en met kommagetallen te vergelijken (groter/kleiner). 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van de hierboven omschreven doelen! Hierdoor weet je 
precies wat er van je wordt verwacht, en wat je al misschien wel of nog niet weet!  
 
De taakomschrijving komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 
1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
Het proces om tot de oplossing te komen (de theorie). Let op! De oplossingen zijn slechts voorbeelden, je 
kunt ook jouw eigen manier van oplossen gebruiken, mits je tot de juiste oplossing komt.  
 
Je leert deze bijeenkomst wat een breuk is 
 
• De uitkomst van twee getallen die je met elkaar deelt 
 
 
De opgave komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. 
’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
• Een deel van de hoeveelheid/ het totaal 
 
De opgave komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. 
’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
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• Gelijknamige breuken/ breuken van dezelfde waarde 
 
2                                                                                             4 
-  is de helft van een taart die men in vier stukken verdeelt. Maar -  is ook de helft van de taart.                                                                                   
8                                                                                             8 
                             
Je kunt het zo zien, meer mensen (8) krijgen een kleiner stukje taart, dan wanneer je een taart over 4 
mensen moet verdelen, maar de helft van de taart is bereikt wanneer 2 van de 4 mensen een stuk krijgen 
(taart 1). Of 4 van de 8 mensen een stuk krijgen (taart 2).  
Je kunt tot dezelfde breuk komen door de teller en de noemer te delen of te vermenigvuldigen door hetzelfde 
getal, zoals hieronder:  
 
(:2)                (x2) 
4        2           2       8 
-   =    -    of    -   =  - 
8        4           4       4 
(:2)                (x2) 
 
De waarde van de breuk verandert dus niet, wanneer je de teller en de noemer door hetzelfde getal met 
elkaar vermenigvuldigd.  
 
• Een (heel) getal als een breuk 
 
 
De opgave komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. 
’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
1 hele taart kan bestaan uit: ½ + ½ of ¼ + ¼ + ¼ + ¼ dus  
 
2          4                 4           8 
-  = 1    -  = 2   en    -  = 1    -  = 2     
2          2                 4           4 
 
                             3 
Maar stel nou dat ik - breuk heb. Juist is om te zeggen dat we hier sowieso 1 hele taart hebben van 2 
stukken.                 2 
 
En dat er nog 1 stuk overgebleven is, van bijvoorbeeld een andere taart.  
 
                     1 
Dus ik heb   2 –  stuk taart.  
                     2 
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De opgave komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. 
’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
Maar ook:  
 
3 
-  = 0,3333 





- = 0, 1666 
6 
 
Je kunt de breuk ook met twee decimalen opschrijven (decimalen = tientallen), dus 0,33.  
 
Je leert deze bijeenkomst hoe je een breuk op de getallenlijn kunt plaatsen.  
Je leert deze bijeenkomst om breuken met elkaar, en met kommagetallen te vergelijken 
(groter/kleiner). 
                                                            1                             1                     1                  
Eerder heb je gezien dat 0,1 gelijk is aan -   Maar komt er dan -   als groter na -  op de getallenlijn? 
                                                           10.                          20                    10               
                                                  
Nee, want als we 1 delen door 20, komt er een kleiner antwoord, zie de tips hoe 1:20 uit te rekenen.  
                                                                         1                                       1        1 
Antwoord is 0,05.  Maar je hebt eerder gezien dat -  0,20 ofwel 0,2 is.  Dus na - volgt -  
                                                                         5                                      10       5.  
 
               1                                                                                                         1 
Ik wil nu   -   en 0,7 met elkaar vergelijken. Dan ga ik als volgt te werk. Ik weet dat -  de helft is, dus 0,5. 
               2                                                                                                         2 
    
In dit geval is 0.5 kleiner dan 0,7.  
 
= gelijk aan teken, < kleiner dan teken, > groter dan teken 
Veronderstel dat je niet goed weet of een breuk kleiner dan of groter dan is. Maak dan een deelsom van 
beide breuken, en vergelijk de uitkomsten met elkaar, zie de tips voor het controleren van je antwoorden 
hoe je een deelsom kunt maken van 1 breuk.  
 
Tips voor het controleren van je antwoorden 
 
Tip: Zorg ervoor dat je de tafels erbij pakt, en flink gaat oefenen. Deze heb je nodig om geen of 
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Illustratie verkregen op 21 april, van http://www.nazia.nl/?p=707 
 
Tip: Controleer je antwoord! Uiteraard kun je controleren met een eigen rekenmanier. Uitleg is 
slechts éen tip. 
 
De oplossing van een opgave zoals ¾ ofwel 3: 4 = gelijk aan 0,75 kun je controleren middels een 
staartdeling.  
 
Je moet dus 3 stukken delen door 4. Omdat iedereen dan minder dan 1 stuk krijgt, zet je achter de 0, een 
komma. Omdat je achter de komma gaat werken kun in je berekening nullen bijnemen totdat je de juiste 
oplossing krijgt.  
 
3: 4 =  
4/   3,0      \  0 ,75 
                           
      3 0 ….. Neem hier 1x een nul erbij. Hoe vaak past de 4 in ieder geval in de 30?  7 x, want 7 x 4 = 28. 
      2 8 -    Je schrijft 28 op, en trekt deze af van de 30. Achter de komma bij het antwoord schrijf je 7 op.  
      ---- 
      2 0       Ik heb de oplossing nog niet, dus ook hier wil ik verder achter de komma werken, en kan ik er 
                 weer 1 x een nul erbij nemen. Hoe vaak past de 4 in ieder geval in de 20? 5 x, want 5 x 4 = 20. 
                 Schrijf de 5 achter de 7. Het antwoord is 0,75 ofwel ¾ deel.  
 
Let op! Wanneer je met honderdsten (100) gaat werken, krijg 0,0. En wanneer je met duizendsten (1000) 
gaat werken, krijg je 0,00.  
 
Tip: Controleer je antwoord! Uiteraard kun je controleren met een eigen rekenmanier. Uitleg is 
slechts éen tip. 
 
Als 1260 mensen (10/60) deel van het totaalaantal mensen is 7560. Hoeveel is dan 15/60 deel? Handig 
rekenen! Ik had al (10/60) = 1260. De helft van 1260 = 630. Dus 1260 + 630 = 1890. Controleer je 
antwoord: 
 
1200 + 600 = 1800 
    60 +  30  =    90 + 
                        ----- 
                       1890 
Dus 1260 is 10/60 deel van het totaalaantal mensen.  
Veronderstel dat er tegen je wordt gezegd 126 = dan (1/60) deel van het totaalaantal mensen, en dit klopt 
niet! Wat zeg jij dan?  
 
Wees kritisch en controleer!    
 
60/7560\         Let op het gaat hier niet op kommagetallen! Hoe vaak past de 60 in de 7560. Ik denk in 
     6000 -        in ieder geval 100 x = 6000.     
     -------        De 6000 haal ik af van de 7560. Dan blijven er nog 1560 mensen over. Hoe vaak past 
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     1560          de 60 in de 1560. Ik denk sowieso nog 20 x = 1200. De 1200 haal ik af van de 1560. Dan 
     1200 -        blijven er nog 360 mensen over. De 60 past 6 x in de 360. Als ik bij elkaar optel hoeveel de 
                      60 in de 7560 past, dan is dat 126 x bij elkaar. Het antwoord klopt dus wel!   
     -------         
       360 
       360 
       ------ 
         0 
 
Goed bezig wanneer je jouw antwoorden controleert! Door controle, verklein je de kans op het 




























De taak: Oefenopgaven 
 
1. Omcirkel of het antwoord van de opgave juist of onjuist is.  
 
    16         
a.  -   = 2                                   juist-onjuist                                      
     8                                              
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     1       2 
b.  -   =   -                                  juist-onjuist  
    12      24 
 
  
          
                                              
     1                                             
 c.  -  = 0,55                               juist-onjuist 




     1       1 
d.  -   <  -                                   juist-onjuist 
     8       5 
 
 
     
    2 
e. -  deel van 180 is 60                juist-onjuist 




   24  
f.  -   is gelijk aan 4                      juist-onjuist  




      1     7 
g. 3 -  = -                                    juist- onjuist 




     1          
h.  -   = 0,001                              juist-onjuist  
    100  
 
2. Zet de getallen van klein naar groot naar klein in de juiste volgorde.  
 
                                                                                
12                                  300 
 -           0,999      2          -        1,3333 
 6                                   100                
                                                     
3. Op een activiteitencentrum komen op zaterdag kinderen spelletjes spelen. Vandaag zijn er in totaal 
                                                   5 
963 kinderen gekomen, waaronder - meisjes. Hoeveel jongens zijn gekomen?  
                                                   9  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord!  
Goed bezig wanneer je actief bent geweest met oefenen! Niet opgeven wanneer sommige 
opgaven nog niet lukken, en ga door met flink oefenen na de bijeenkomst, zie de tips om je eigen 
leerproces aan te sturen.  
 
 
De taak: Antwoorden  
 
1. Omcirkel of het antwoord van de opgave juist of onjuist is.  
 
    16         
a.  -   = 2                                    juist-onjuist                                      
     8                                              
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    1       2 
b.  -  =   -                                    juist-onjuist  
    12     24     
                                           
     1                                             
 c.  -   =  0,55                              juist-onjuist 
     2 
  
     1      1 
d.  -  <   -                                    juist-onjuist 
     8      5 
 
    2 
e. -  deel van 180 is 60                 juist-onjuist 
    6   
 
   24  
f.  -  is gelijk aan 4                       juist-onjuist  
    8 
 
      1     7 
g. 3 -  = -                                    juist-onjuist 
      2     2  
 
     1          
h.   -   = 0,001                             juist-onjuist  
    100  
 
2. Zet de getallen van klein naar groot naar klein in de juiste volgorde.  
 
0,999       1,333      2 (12/6 =2)     300/100 (=3) 
                                                 
3. Op een activiteitencentrum komen op zaterdag kinderen spelletjes spelen. Vandaag zijn er in totaal 963 
kinderen gekomen, waaronder 5/9 meisjes. Hoeveel jongens zijn gekomen? Schrijf de volledige berekening 
op, dus niet alleen het antwoord!  963: 9 = 107 (107 = 1/9). Dus 107 x 4 = 428 
Aansturen van je eigen leerproces, evaluatie: doel behaald ja/nee?  
 
Je hebt deze bijeenkomst geleerd wat een breuk is:                                                                         ja/nee                                      
• De uitkomst van twee getallen die je met elkaar deelt;                 
• Een deel van de hoeveelheid/ het totaal. 
 
Je hebt deze bijeenkomst geleerd hoe je breuken anders kunt schrijven:                                           ja/nee 
• Vereenvoudigd; 
• Een (heel) getal als een breuk; 
• Een kommagetal als een breuk. 
 
Je hebt deze bijeenkomst geleerd hoe je een breuk op de getallenlijn kunt plaatsen.                          ja/nee             
 
Je hebt deze bijeenkomst geleerd  om breuken met elkaar, en met kommagetallen te vergelijken       ja/nee 
(groter/kleiner).    
   
Goed bezig wanneer je jezelf hebt afgevraagd wat er na het oefenen wel lukt en wat er nog niet 
lukt. Op deze manier kun je verder zelf oefenen met datgene wat minder goed gaat, zie de tips 






Bijeenkomst 2: Optellen en aftrekken met breuken  
Goedendag! 
 
De taak: Wat ga je deze bijeenkomst leren?  
 
Deze bijeenkomst ga je leren optellen en aftrekken met breuken: 
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• Optellen en aftrekken met gelijknamige breuken; 
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken zonder helen; 
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken met helen. 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van de hierboven omschreven doelen! Hierdoor weet je 
precies wat er van je wordt verwacht, en wat je al misschien wel of nog niet weet!  
 
De taakomschrijving komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 
1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
Het proces om tot de oplossing te komen (de theorie). Let op! De oplossingen zijn slechts voorbeelden, je 
kunt ook jouw eigen manier van oplossen gebruiken, mits je tot de juiste oplossing komt.  
 
Deze bijeenkomst ga je leren optellen en aftrekken met breuken 
 
• Optellen en aftrekken met gelijknamige breuken 
 
 
De opgave komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. 
’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
  
6     8     14            19    7     12                           3           6     8    14                                   2      1 
-  + -  =   -              -  -  -  =  -    vereenvoudigen  -           -  + -  = -   (helen eruit halen) = 1 - = 1 - 
15   15    15           20   20    20                           5           12   12   12                                  12     6 
                                                                                           
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken zonder helen; 
 
Maak de breuken gelijknamig, ofwel maak de noemers van dezelfde waarde. Dit kan door de noemers met 
elkaar te vermenigvuldigen (let op vermenigvuldig zowel de noemer als de teller door hetzelfde getal). Maar 




Je ziet in het voorbeeld dat de 3 sowieso in de tafel van 6 voorkomt en andersom. Dus de noemer 6 kan 
blijven. Immers streef je naar het gelijk maken van de waarde van de noemers. Let op! Controleer altijd of 
er hele breuken in jouw antwoord voorkomen, en of je de breuk kan vereenvoudigen. Als je wilt aftrekken 
met breuken, kun je dezelfde stappen nemen als de hierboven omschreven.  
 
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken met helen. 
 
Om de hierboven beschreven stappen goed te kunnen uitvoeren, maak je van de hele breuk eerst een 













                                                                                          
                                                                           (x5)   1       1  (x7)       5       14        19 
Of  (je telt eerst de helen samen op 2 +1), en dan:          -   +   -          =   -   +   - =   3  - 
                                                                           (x5)   7       5  (x7)      35      35        35 
3. 
                
                                                                                                                    18       8        4 
Let op! Wat ontbreekt bij voorbeeld 3? Het vereenvoudigen natuurlijk!    -  = 1 -   = 1 - 
                                                                                                                    10      10       5 
                                        2     1                 2 
Waarom maak ik van de 2 (-) ?  -  = (1), dus - = 2. Door van een heel getal een breuk te maken, 
                                        1     1                 1 
kun je makkelijker tot de oplossing komen.  
 
Let op! Bij het optellen van 75 + 49 kun je makkelijk een rekenfout maken! Ook bij het uithalen van de 
helen hoe vaak past de 35 in de 124. Kijk naar de tips voor het controleren van je antwoorden hoe je 
rekenfouten kunt voorkomen.  
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van het proces, en aantekeningen erover maakt! Op 
deze manier kun je tot de juiste oplossing komen.  
 
Tips voor het controleren van je antwoorden 
 
Tip: Zorg ervoor dat je de tafels erbij pakt, en flink gaat oefenen. Deze heb je nodig om geen of 
minder rekenfouten te maken.  
 
Tip: Handig optellen en aftrekken.  
Uiteraard kun je jouw antwoord controleren met een eigen rekenmanier. Uitleg is slechts éen tip. 
 
Aanvullen: 250 + 80 = 330 
Ik weet dat 250 erbij 50 = 300. Dan houd ik nog 30 over. En 300 + 30 = 330 
 
Splitsen: 46 + 53 = (40 + 50) + (6 + 3) = 90 + 9 = 99 
 
Compenseren: 199 + 86 = 285 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 1 bij de 199 opgeteld 200+ 86 = 
286). Maar omdat ik er 1 erbij heb opgeteld, heb ik er 1 teveel. Dus mijn antwoord is niet 286, maar 285.  
 
Verwisselen: 2 + 399 = 401 
Soms help het al om een getal om te wisselen, zoals 399 + 2 = 401  
 
De bovenstaande strategieën kunnen ook bij eraf opgaven worden gebruikt.  
 
Voorbeeld: 
497 – 75 = 500 – 75 = 422 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 3 bij de 497 opgeteld = 500).  Als ik 75 van een groter getal 
afhaal, wordt mijn antwoord groter, dan dat ik 75 van een kleiner getal eraf haal. Het is dan nodig om 3 van 
mij antwoord eraf te halen. Dus 500 - 75 = 425 (-3) = 422. De voorbeeldopgaven zijn verkregen op 12 
april, 2017, van http://tule.slo.nl/RekenenWiskunde/F-L29.html. 
 
Goed bezig wanneer je jouw antwoorden controleert! Door controle, verklein je de kans op het 







































De taak: Oefenopgaven   
 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
1      2 
-  +  -  = 
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24     9 
 -  -   -  = 
30    30 
 
 
 4       1 
 -   +  -  = 
10      9 
  
   
   1     1 
1 -  +  - = 
   2     4 
  
        
      3 
4 -  -  = 
      5 
 
 
   1        1 
5 -  -  4 -  = 
   2        7 
 
Goed bezig wanneer je actief bent geweest met oefenen! Niet opgeven wanneer sommige 
opgaven nog niet lukken, en ga door met flink oefenen na de bijeenkomst, zie de tips om je eigen 




















De taak: Antwoorden  
 
1      2 
-   +  -  = 1 
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24     9 
 -   -  -  = ½  
30     30 
 
 
 4       1 
 -   +  -  = 46/90 = 23/45 
10      9 
  
   
   1      1 
1 -  +  - = 1 ¾  
   2      4 
    
      3 
4 -  -  = 3 2/5  
      5 
 
 
   1        1 
5 -  -  4 -  = 19/14 = 1 5/14 
   2        7 
 
Aansturen van je eigen leerproces, evaluatie: doel behaald ja/nee?  
 
Je hebt deze bijeenkomst geleerd hoe je kunt optellen en aftrekken met breuken ja/nee                                                                  
• Optellen en aftrekken met gelijknamige breuken;                                                               ja/nee 
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken zonder helen;                                        ja/nee 
• Optellen en aftrekken met ongelijknamige breuken met helen.                                            ja/nee 
   
Goed bezig wanneer je jezelf hebt afgevraagd wat er na het oefenen wel lukt en wat er nog niet 
lukt. Op deze manier kun je verder zelf oefenen met datgene wat minder goed gaat, zie de tips 

















Bijeenkomst 3: Vermenigvuldigen met breuken  
Goedendag! 
 
De taak: Wat ga je deze bijeenkomst leren?  
 
Deze bijeenkomst ga je leren vermenigvuldigen met breuken 
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• Vermenigvuldigen met breuken met helen; 
• Vermenigvuldigen met breuken zonder helen. 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van de hierboven omschreven doelen! Hierdoor weet je 
precies wat er van je wordt verwacht, en wat je al misschien wel of nog niet weet!  
 
De taakomschrijving komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 
1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
Het proces om tot de oplossing te komen (de theorie). Let op! De oplossingen zijn slechts voorbeelden, je 
kunt ook jouw eigen manier van oplossen gebruiken, mits je tot de juiste oplossing komt.  
 
Deze bijeenkomst ga je leren vermenigvuldigen met breuken 
 
• Vermenigvuldigen met breuken met helen. 
 
In de vorige bijeenkomst heb je geleerd hoe je kunt optellen en aftrekken met breuken. Om breuken met 
elkaar op te tellen of af te trekken, is het nodig om ze gelijknamig/waardig te maken. Deze bijeenkomst 
gaan we vermenigvuldigen met breuken. Hierbij is het niet nodig om breuken gelijknamig/waardig te 
maken. Een voorbeeld van waarom niet? In wezen betekent x (vermenigvuldigen) binnen de context van 
breuken van. Dus 120 x ¼, betekent hoeveel is ¼ van 120? 
  
1.                                                                                                        
 
 
Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?                120 
De berekening anders opgeschreven. Weet je nog van de vorige les?   -  = 120  
                                                                                                     1 
Vervolgens heb ik de tellers met elkaar vermenigvuldigd, en de noemers met elkaar vermenigvuldigd.  
 
Hoeveel is ¼ van 120? Het antwoord moet zijn 30.  
 





Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?                 
1x 120 en vervolgens 1/6 x 120/1 (de tellers met elkaar vermenigvuldigd, en de noemers met elkaar 
vermenigvuldigd).  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen?  
 
Of                                                                                 1 
Weet je nog van de vorige les? Van de gemengde breuk 1 - maak ik een breuk.  
                                                                                    6 
Van 120 maak ik een breuk.  
Vervolgens heb ik de tellers met elkaar vermenigvuldigd en de noemers met elkaar vermenigvuldigd. 
Let op! Bij het voorbeeld waarbij de gemengde breuken tot een breuk zijn gemaakt, kun je makkelijker een 
rekenfout maken. Immers moet je hierbij 840:6 uitrekenen.  
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Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?                 
De berekening anders opgeschreven. Weet je nog van de vorige les? Van gemengde breuken, breuken 
maken.  
                                                                                                      
Vervolgens heb ik de tellers met elkaar vermenigvuldigd en de noemers met elkaar vermenigvuldigd.  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen? 
 
• Vermenigvuldigen met breuken zonder helen. 
 
       1      3      3      1 
       -   x  -  =  -  =  - 
       3      5     15     5 
 
Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?                 
 
Ik heb de tellers met elkaar vermenigvuldigd, en de noemers met elkaar vermenigvuldigd.  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen? 
 
Voorbeelden over het proces zijn geïnspireerd uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). 
Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG. 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van het proces, en aantekeningen erover maakt! Op 
deze manier kun je tot de juiste oplossing komen.  
 
Tips voor het controleren van je antwoorden 
 
Tip: Zorg ervoor dat je de tafels erbij pakt, en flink gaat oefenen. Deze heb je nodig om geen of 
minder rekenfouten te maken.  
 
Tip: Handig optellen en aftrekken met strategieën, zoals: 
Uiteraard kun je jouw antwoord controleren met een eigen rekenmanier. Uitleg is slechts éen tip.  
 
Aanvullen: 250 + 80 = 330 
Ik weet dat 250 erbij 50 = 300. Dan houd ik nog 30 over. En 300 + 30 = 330. 
 
Splitsen: 46 + 53 = (40 + 50) + (6 + 3) = 90 + 9 = 99 
 
Compenseren: 199 + 86 = 285 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 1 bij de 199 opgeteld 200+ 86 = 
286). Maar omdat ik er 1 erbij heb gedaan, heb ik er 1 teveel. Dus is mijn antwoord is niet 286, maar 285.  
 
Verwisselen: 2 + 399 = 401 
Soms help het al om een getal om te wisselen, zoals 399 + 2 = 401. 
 
De bovenstaande strategieën kunnen ook bij eraf opgaven worden gebruikt.  
 
Voorbeeld: 
497 – 75 = 500 – 75 = 422 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 3 bij de 497 opgeteld = 500).  Als ik 75 van een groter getal 
afhaal, wordt mijn antwoord groter, dan dat ik 75 van een kleiner getal eraf haal. Het is dan nodig om 3 van 
mij antwoord eraf te halen. Dus 500 – 75 = 425 (-3) = 422. De voorbeeldopgaven zijn verkregen op 12 
april, 2017, van http://tule.slo.nl/RekenenWiskunde/F-L29.html. 
 
Goed bezig wanneer je jouw antwoorden controleert! Door controle, verklein je de kans op het 
maken van fouten! 
65 
 




De taak: Oefenopgaven   
 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
3      2      
-   x  -  =   
8      3     
 
 
7       7 
 -   x  -  = 
10    12 
 
                
           1 
1260 x -  = 
           12 
   
 
   1       
4 -  x 160 = 
   3       
      
   
      1 
9 x -  = 
      7 
 
 
   1       3 
1 -  x 6 -  = 
   4      10 
 
Goed bezig wanneer je actief bent geweest met oefenen! Niet opgeven wanneer sommige 
opgaven nog niet lukken, en ga door met flink oefenen na de bijeenkomst, zie de tips om je eigen 
leerproces aan te sturen. 
De taak: Antwoorden  
 
3      2      
-   x  -  =  6/24= 1/4 
8      3     
 
 
 7      7          
 -   x  -  =  49/120 
10    12        
 
                  
            1 
1260 x -  = 105 
           12 
   
 
   1                    1           
4 -  x 160 = 693 - 
   3                    3                        
  
        
     1                 2 
9 x -  = 9/7 = 1 - 
     7                 7 
 
 
   1        3      7 
1 -  x 6 -  = 7 - 
   4       10     8 
 






















Bijeenkomst 4: Delen met breuken  
Goedendag! 
 
De taak: Wat ga je deze bijeenkomst leren?  
 
Deze bijeenkomst ga je leren delen met breuken 
• Delen met breuken met helen; 
• Delen met breuken zonder helen. 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van de hierboven omschreven doelen! Hierdoor weet je 
precies wat er van je wordt verwacht, en wat je al misschien wel of nog niet weet!  
 
De taakomschrijving komt uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). Rekenblokken Theorieboek 
1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
 
Het proces om tot de oplossing te komen (de theorie). Let op! De oplossingen zijn slechts voorbeelden, je 
kunt ook jouw eigen manier van oplossen gebruiken, mits je tot de juiste oplossing komt.  
 
Deze bijeenkomst ga je leren delen met breuken 
 
• Delen met breuken met helen. 
 
In de vorige bijeenkomst heb je geleerd hoe je kunt vermenigvuldigen met breuken. Je hebt geleerd dat x 
(vermenigvuldigen)in wezen binnen de context van breuken van betekent. Dus 120 x ¼, betekent hoeveel 
is ¼ van 120? Het delen met breuken, dus: betekent in de context van breuken hoe vaak past ¼ in de 
120? En dat is dus 480 keer, want 4/4 is 1, dus 480/4= 120. In wezen doe je het omgekeerde van 
vermenigvuldigen.  
  
1.                                                                                                     
Je hebt deze bijeenkomst geleerd hoe je met breuken kunt vermenigvuldigen: ja/nee    
 
• Vermenigvuldigen met breuken met helen;                                                                        ja/nee                                                                         
• Vermenigvuldigen met breuken zonder helen.                                                                    ja/nee 
                                                        
Goed bezig wanneer je jezelf hebt afgevraagd wat er na het oefenen wel lukt en wat er nog niet 
lukt. Op deze manier kun je verder zelf oefenen met datgene wat minder goed gaat, zie de tips 
om je eigen leerproces aan te sturen. 
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Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?   
                                                                                                   120 
De berekening anders opgeschreven. Weet je nog van de vorige les?   -  = 120  
                                                                                                     1 
Vervolgens heb ik de teller en noemer van ¼ met elkaar verwisseld (vermenigvuldigen met het 
omgekeerde).  
 
Dan pas ik weer de regel van vermenigvuldigen toe. Dus teller x teller en noemer x noemer.  
 
Hoe vaak past ¼ in de 120? Het antwoord moet zijn 480 keer.  
 





Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?   
               
20 anders opgeschreven, dus als een breuk. Vervolgens 1/20 verwisseld als 20/1.  
 
Daarna heb ik de tellers met elkaar vermenigvuldigd en de noemers met elkaar vermenigvuldigd. 
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen? 
 
3.  
                                                                                          
Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?   
De berekening anders opgeschreven. Weet je nog van de vorige les? Van gemengde breuken, breuken 
maken. 
 
Vervolgens heb ik de teller en noemer van 1/4 met elkaar verwisseld (vermenigvuldigen met het 
omgekeerde).  
 
Dan pas ik weer de regel van vermenigvuldigen toe. Dus teller x teller en noemer x noemer.  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen?  
 
4. 
   
 
Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?   
               
De berekening anders opgeschreven. Weet je nog van de vorige les? Van gemengde breuken, breuken 
maken. 
 
Vervolgens heb ik de teller en noemer van 3/2 met elkaar verwisseld (vermenigvuldigen met het 
omgekeerde).  
 
Dan pas ik weer de regel van vermenigvuldigen toe. Dus teller x teller en noemer x noemer.  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen?  
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Wat heb ik gedaan om tot een goede oplossing te komen?   
 
De teller en noemer van 1/12 met elkaar verwisseld (vermenigvuldigen met het omgekeerde).  
 
Dan pas ik weer de regel van vermenigvuldigen toe. Dus teller x teller en noemer x noemer.  
 
Check! Moet ik nog de helen eruit halen? Moet ik nog vereenvoudigen?  
 
Voorbeelden over het proces zijn geïnspireerd uit de methodiek Rekenblokken. Gool, A. van. (2016). 
Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG. 
 
Goed bezig wanneer je op de hoogte bent van het proces, en aantekeningen erover maakt! Op 
deze manier kun je tot de juiste oplossing komen.  
 
Tips voor het controleren van je antwoorden 
 
Tip: Zorg ervoor dat je de tafels erbij pakt, en flink gaat oefenen. Deze heb je nodig om geen of 
minder rekenfouten te maken.  
 
Tip: Handig optellen en aftrekken met strategieën, zoals: 
Uiteraard kun je jouw antwoord controleren met een eigen rekenmanier. Uitleg is slechts éen tip.  
 
Aanvullen: 250 + 80 = 330 
Ik weet dat 250 erbij 50 = 300. Dan houd ik nog 30 over. En 300 + 30 = 330 
 
Splitsen: 46 + 53 = (40 + 50) + (6 + 3) = 90 + 9 = 99 
 
Compenseren: 199 + 86 = 285 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 1 bij de 199 opgeteld 200+ 86 = 
286). Maar omdat ik er 1 erbij heb gedaan, heb ik er 1 teveel. Dus is mijn antwoord is niet 286, maar 285.  
 
Verwisselen: 2 + 399 = 401 
Soms help het al om een getal om te wisselen, zoals 399 + 2 = 401  
 
De bovenstaande strategieën kunnen ook bij eraf opgaven worden gebruikt.  
 
Voorbeeld: 
497 – 75 = 500 – 75 = 422 
(Om tot een heel getal te komen, heb ik 3 bij de 497 opgeteld = 500).  Als ik 75 van een groter getal 
afhaal, wordt mijn antwoord groter, dan dat ik 75 van een kleiner getal eraf haal. Het is dan nodig om 3 van 
mij antwoord eraf te halen. Dus 500 – 75 = 425 (-3) = 422. De voorbeeldopgaven zijn verkregen op 12 
april, 2017, van http://tule.slo.nl/RekenenWiskunde/F-L29.html. 
 
Goed bezig wanneer je jouw antwoorden controleert! Door controle, verklein je de kans op het 



































De taak: Oefenopgaven   
 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
1     1    
-  :  -  =   
8    16    
 
 
3     7 
-  :  -  = 
5    40 
 
                  
          5 
2460: -  = 
          6 
   
 
   1       
3 - : 320 = 
   3       
  
        
      1 
18: -  = 
      7 
 
 
   1        3 
6 -  :  2 -  = 
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Goed bezig wanneer je actief bent geweest met oefenen! Niet opgeven wanneer sommige 
opgaven nog niet lukken, en ga door met flink oefenen na de bijeenkomst, zie de tips om je eigen 




















De taak: Antwoorden 
 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
1     1    
-  :  -  = 2 
8    16    
 
 
3     7 
-  :  -  = 3 3/7 
5    40 
 
                  
          5 
2460: -  = 2952 
          6 
   
   1       
3 - : 320 = 1/96 
   3       
  
    
       1 
18 : -  = 126 
       7 
 
 
   1        3  
6 -  :  2 -  = 2 33/46   
   4       10 
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Aansturen van je eigen leerproces, evaluatie: doel behaald ja/nee?  
Je hebt deze bijeenkomst geleerd hoe je met breuken kunt vermenigvuldigen: ja/nee    
 
• Delen met breuken met helen;                                                                                          ja/nee                                                                         
• Delen met breuken zonder helen.                                                                                      ja/nee 
 
Goed bezig wanneer je actief bent geweest met oefenen! Niet opgeven wanneer sommige 
opgaven nog niet lukken, en ga door met flink oefenen na de bijeenkomst, zie de tips om je eigen 

















                                             Bijlage 3: Rekentoetsen, de voor-en meting 
De voormeting 
 
De opgaven komen uit de methodiek Rekenblokken of zijn geïnspireerd door deze methode. Gool, A. van. 
(2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
Let op! U heeft 60 minuten om de toets te maken. U mag alleen een pen, en een kladblok gebruiken.  
In totaal kunt u voor de toets minimaal 10 punten en maximaal 100 punten behalen  
Succes!  
Opgave 1: basiskennis (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).   
Omcirkel of het antwoord van de opgave juist of onjuist is.  
 
          3 
a. 3 = -                                       juist-onjuist                                      
          3                                
 
                1   
b. 6,5 = 6 -                                 juist-onjuist  
                4                                            
 
              1 
c. 1: 2 = -                                   juist-onjuist   
              2 
 
             1 
d. 140 = -   deel van 280              juist-onjuist        
             2        
 
     1       1 
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e.   -  <   -                                   juist-onjuist 
     15     16                              
  
               1 
f. 0,25 <  -                                  juist-onjuist 
               3 
                
    1                                25 
g. -  schrijf je ook wel als  -          juist-onjuist 
    4                                100                                           
Opgave 2: basiskennis deel van een geheel (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
   
a. De rekentoets duurt 60 minuten. Ali is al 12 minuten met de toets bezig. Welk deel van de 60 minuten is 
12 minuten? 
                                                                                                                                                          
                                                                            3 
b. Op het ROC te Leiden zitten 14070 leerlingen en -  deel ervan is een jongen. Hoeveel meisjes zitten op 
het ROC te Leiden?                                               7                                                                                                                                                   
Opgave 3: basiskennis de getallenlijn (10 punten).  
Zet de volgende getallen in de juiste volgorde van klein naar groot.  
 
1                                    1    7 
-       0,25      1       0,5    -     -      2      0,9 
2                                    5    6       
Opgave 4: breuken optellen (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn). 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
   
     1      1 
a.  -   +  - = 
     3      8 
 
       1     1 
b. 1 -  +  -  = 
       4     7 
 
    
      1      1 
c. 6 - + 4 - = 
      6      9  
Opgave 5: breuken aftrekken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
  
       5       1 
a. 2 -  -  1 - = 
       8       2 
 
                1 
b. 23 - 20  - =  
                5 
 
 
      1    13 
c. 5 -  -  -  =  
      7     6 
Opgave 6: breuken optellen en aftrekken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
                    1                           2 
a. Hoeveel is  - pot pindakaas en -  pot pindakaas samen? 
                    4                           3 
  
                                         7                                                                         1 
b. Een pot pindakaas omvat - aan pindakaas. Onderwijsassistent Moud gebruikt -  
                                        12                                                                        6 
pindakaas uit de pot om brood voor de kinderen te smeren. Hoeveel pindakaas blijft er in de pot over?  
Opgave 7: vermenigvuldigen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn). Schrijf de 
volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
     1     1 
a. -   x  - = 
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     4     4 
   
            2 
b. 6 x 1 - =  
            3 
 
        1       1 
c. 11 - x 3  - =  
        5       8 
Opgave 8: vermenigvuldigen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf op hoe u aan uw antwoord komt, dus niet alleen het antwoord! 
Rond indien nodig af met twee getallen achter de komma. 
  
    2 
a. - deel van 2460 = 
    6  
   
    8 
b.  - deel van 153 =  
    9 
Opgave 9: delen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
    1      1 
a. -   :  -  =   
   17     5 
 
 
             3 
b. 24 : 3 - = 
             4   
       
      1     1 
c. 4 - : 2 - =  
      6     8 
Opgave 10: delen met breuken (10 punten).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
In een fles zit 2 liter cola. In 1 beker gaat 1 kwart liter cola.  
Hoeveel bekers van 1 kwart kun je volschenken met een 2 liter fles? 
De nameting 
De opgaven komen uit de methodiek Rekenblokken of zijn geïnspireerd door deze methode. Gool, A. van. 
(2016). Rekenblokken Theorieboek 1F 2F 3F. ’s-Hertogenbosch, Nederland: MALMBERG.  
Let op! U heeft 60 minuten om de toets te maken. U mag alleen een pen, en een kladblok gebruiken.  
In totaal kunt u voor de toets minimaal 10 punten en maximaal 100 punten behalen  
Succes!  
Opgave 1: basiskennis (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).   
Omcirkel of het antwoord van de opgave juist of onjuist is.  
 
         16 
a. 4 = -                                      juist-onjuist                                      
          4                             
 
                 4  
b. 8,80 = 8 -                               juist-onjuist  
                 5                                           
 
              4 
c. 4: 5 = -                                   juist-onjuist   
              5 
 
 
             1 
d. 220 = -   deel van 680              juist-onjuist        
             3       
 
     1       1 
e.   -  <   -                                   juist-onjuist 
     18     20                              
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               2 
f. 0,76 <  -                                  juist-onjuist 
               3 
                
    1                               10 
g. -  schrijf je ook wel als -           juist-onjuist 
   10                              100                                               
Opgave 2: basiskennis deel van een geheel (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
   
a. Er zitten 380 jongeren op school X. En 285 kinderen hiervan gaan deze week op kamp. Welk deel is 285 
van 380?    
                                                                                
    1                                                                       
b. -  deel (5600 mensen) uit een dorp genaamd X is onder de 40 jaar. 
     3    
   
Hoeveel mensen in totaal telt dit dorp?                                                                                                          
Opgave 3: basiskennis de getallenlijn (10 punten).  
Zet de volgende getallen in de juiste volgorde van klein naar groot.  
 
2        8                  30          70                     19      3 
-        -       0,44       -            -        0,044       -        - 
3       15                100        1000                   30      4  
Opgave 4: breuken optellen (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn). 
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
   
     1     1 
a.  -  +  - =  
     4     6 
 
      1      1              
b. 1 -  +  -  =   
      3      8 
 
 
      1      1 
c. 2 - + 7 - =  
      2       8  
Opgave 5: breuken aftrekken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
  
      1       1 
a. 3 -  -  1 - =   
      3       3  
 
      7       4 
      -   -  -  =  
b.   8       9    
 
      1     11 
c. 6 -  -   -  =   
      4      7  
Opgave 6: breuken optellen en aftrekken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
                    1                  5 
a. Hoeveel is  - pot jam en -  pot jam samen? 
                    8                  6 
  
                                    5                                                                4 
b. Een pot jam omvat - aan jam. Onderwijsassistent Thom gebruikt -  
                                7                                                                9 
jam uit de pot om brood voor vier kinderen te smeren. Hoeveel jam blijft er in de pot over?  
Opgave 7: vermenigvuldigen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
    1     1   
a. -  x  -  =    
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    6     3  
 
            1 
b. 8 x 2 - = 
            4  
 
 
        1       1 
c. 10 -  x 3 - =  
        3       2 
Opgave 8: vermenigvuldigen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf op hoe u aan uw antwoord komt, dus niet alleen het antwoord! 
Rond indien nodig af met twee getallen achter de komma. 
  
    4 
a. - deel van 4920 =  
    6  
     
    7 
b.  - deel van 153 =  
    9 
Opgave 9: delen met breuken (10 punten wanneer alle antwoorden juist zijn).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
 
    1       1 
a.  -  :  -  =   
    18     4 
 
             3 
b. 48 : 2 - =  
             5  
       
      1      1 
c. 3 - : 2 - =  
      6      5 
Opgave 10: delen met breuken (10 punten).  
Schrijf de volledige berekening op, dus niet alleen het antwoord! 
                                          3                                                    1 
In een pak melk blijft er nog - liter melk over. Hoeveel glazen van –  melk kunnen er  
                                          4                                                    8 
volgeschonken worden? 
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